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Tässä pro gradu – tutkimuksessa tarkastellaan yhdeksännen luokan toisen sukupolven 
maahanmuuttajatyttöjen koulupolkukokemuksia. Tavoitteena oli selvittää heidän koke-
muksia koulupolun varrelta opinnoista ja kouluympäristön ihmissuhteista. Lisäksi halut-
tiin saada tietoa informanttien tulevaisuuden opintoihin liittyvistä suunnitelmista.  
Tutkimusaineisto oli pieni, harkinnanvarainen joukko, joka koostui kahdeksasta toisen 
sukupolven maahanmuuttajatytön teemahaastattelusta. Tutkimuskoulut valikoituivat 
Turun yliopiston tutkimushankkeen kautta ja koulujen henkilökunta valitsi haastatelta-
vat oppilaat luomieni tutkimuskriteerien pohjalta. Aineiston analysoinnissa käytettiin 
fenomenologista tutkimusmenetelmää. Analyysin avulla muodostettiin ensin kahdeksan 
yksilöllistä kokemuskertomusta, joista rakentui lopulta kaksi teemaa. Teemojen avulla 
tuodaan esiin toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten lasten koulupolkukokemuk-
sia peruskoulusta.  
Tutkimustulosten perusteella toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset tytöt kokivat 
itsensä ulkomaalaisiksi, mutta elivät samalla vahvasti suomalaisen yhteiskunnan jäseni-
nä. Haastateltavat kokivat pääosin viihtyvänsä peruskoulussa, vaikka suurimmalla osal-
la oli ollut jaksoja, jolloin kouluviihtyvyys oli ollut matala. Koulussa viihtymistä lisäsi 
hyviksi koetut koulukaverisuhteet. Toisaalta yksi informantti oli kokenut koulupolullaan 
rasistista koulukiusaamista. Haastateltavat olivat suorittaneet koulupolkunsa suomen 
kielellä, jonka osaaminen oli parempi kuin oman äidinkielen taito. He kokivat saaneensa 
opintoihin riittävästi tukea. Toisaalta puolet haastateltavista toi esiin, ettei heidän mie-
lestään maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohdella koulussa yhdenvertaisesti kantavä-
estön oppilaisiin verrattaessa. Kolme toikin esiin omakohtaisia tai luokkakavereihin 
kohdistuvaa syrjintää. Tulevaisuuden visioina oli jokaisella haastateltavalla peruskoulun 
jälkeiset jatko-opinnot.  
Koska maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat todennäköisesti lisääntyvä ilmiö perus-
koulussa, pitäisi mielestäni opettajan koulutukseen lisätä monikulttuurisuusopintoja. 
Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden jatkokoulutuksista on tois-
taiseksi Suomessa vain niukalti tietoa. Aihe on kuitenkin yksilön ja yhteiskunnan kan-
nalta merkittävä, joten sen suuntaista tutkimusta kaivattaisiin lisää.  
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Pro gradutyöni käsittelee toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten tyttöjen koulu-
polkuja. Maahanmuuttajuus on teemana hyvinkin ajankohtainen, sillä Eurooppaan on 
viimeisen vuoden sisällä tullut valtava joukko turvapaikanhakijoita. Syksyn 2015 aikana 
täällä Turussakin turvapaikanhakijoita on ollut niin paljon, että osa on jouduttu majoit-
tamaan telttoihin. Minun mielenkiintoni kohteena ovat kuitenkin toisen sukupolven 
maahanmuuttajatytöt. Haluan ottaa selvää heidän koulukokemuksia ja saada selville, 
miten koulupolku on edennyt, miten nämä oppilaat ovat menestyneet koulussa ja millai-
sia haasteita ja iloja koulupolulla on ollut. Koulumenestyksen lisäksi haluan tietää, onko 
tutkimukseen osallistuvilla ollut koulukavereita ja ovatko he kokeneet esimerkiksi kou-
lukiusaamista. Haluan selvittää tutkittavien kokemuksia niin koulua, opiskelua kun 
myös kouluympäristössä olevia ihmissuhteita kohtaan. Lisäksi haluan saada tietoa hei-
dän tulevaisuuden suunnitelmistaan koulupolun suhteen.  
Koska tutkimuksen kohteena on maahanmuuttajataustaisten tyttöjen koulupolku, lähes-
tyn aihetta haastattelemalla Suomessa peruskoulussa olevia maahanmuuttajataustaisia 
yhdeksäsluokkalaisia tyttöopilaita. Tutkin siis heidän lähimenneisyyttä suullisen histori-
an (oral history) näkökulmasta. Aineisto rakentuu kokemuksista, joiden kertojana ovat 
maahanmuuttajataustaiset nuoret naiset. He tuottavat elämänvaiheistaan kokemusker-
rontaa, joka sisältää erilaisia elämänvaiheita ja kokemuksia koulunkäynnistä Suomessa.  
Maahanmuuttoon liittyvä tutkimus on ollut melko sukupuolisokeaa. Monet vallalla ole-
vat teoriat, oletukset ja näkökulmat on kuitenkin rakennettu miespuolisten maahanmuut-
tajien kokemusten ja elämäntilanteiden perusteella. Tämän vuoksi naisiin keskittyvä 
tutkimus onkin tärkeää. (Martikainen & Tiilikainen 2007, 15) Myös maahanmuuttaja-
nuoriin liittyvää tutkimusta on tehty jo jonkin verran Suomessa. Pikkuhiljaa kiinnostus 
myös maahanmuuttajien toista sukupolvea kohtaan on kasvanut, mutta toistaiseksi su-
kupolviin keskittynyttä tutkimusta on tehty kuitenkin vasta varsin niukalti. (Martikainen 
2009, 23–27.) 
Koska siis naisiin ja toisen sukupolven maahanmuuttajiin kohdistunutta tutkimusta on 




tutkimuksellista ja tiedollista aukkoa. Koulu tutkimuskontekstina oli luonnollinen valin-
ta, koska Suomessa lähes kaikki oppilaat opiskelevat siellä. Tutkimus keskittyy tärkeän 
nivelvaiheen eli peruskoulun päättymisen ja toiselle asteelle siirtymisen vaiheessa ole-
vien toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen siihenastiseen koulupolkuun. Elina Kil-
ven (2010, 111) mukaan tässä vaiheessa on luotu pohjaa sekä myöhemmille opinnoille 
että työelämään siirtymiselle. Kilpi on tuonut esiin, että toistaiseksi Suomessa maahan-
muuttoa on tapahtunut vielä niin lyhyen aikaa, ettei toisen sukupolven maahanmuutta-
jien myöhempiä vaiheita ole mielekästä tutkia.  
Tyttöjen koulutus ja koulunkäynti ovat ajankohtaisia asioita myös globaalilla tasolla, 
sillä pakistanilainen Yousafzai voitti Nobelin rauhanpalkinnon vuonna 2014 puolustaes-
saan tyttöjen koulunkäynti oikeutta (Yle). Myös omassa lapsuudenperheessäni äitini 
korosti tyttöjen opiskelun tärkeyttä muistuttaen, että hänen koulupolkunsa katkesi suku-
puolen vuoksi liian varhain, sillä tyttöjen koulutusta pidettiin hänen lapsuutensa per-
heessä tarpeettomana.  
Tutkimusta aloitellessani keskustelin 12 vuotiaan perheenjäseneni kanssa ja kysyin hä-
neltä miksi pitäisi kutsua lasta jonka äiti ja isä eivät ole syntyneet Suomessa, mutta lapsi 
on. Annoin vaihtoehtoina ulkomaalainen, toisen sukupolven maahanmuuttajataustainen, 
maahanmuuttaja tai joku muu. Tyttö vastasi: ”Eiks vois kutsua vaan lapseks? ” Vastaus 
loi tulevaisuudenuskoa. Ja muistutti minua siitä, ettei ihmisiä tule kategorisoida. Michel 
Agier (2011, 33) huomauttaakin että ihmisten luokittelujen avulla pyritään samalla luo-
maan valtajärjestystä ja hallitsemaan muita. Tässä työssä päätin kuitenkin luoda toisen 











2 MAAHANMUUTTAJAT SUOMESSA 
 
 
2.1 Mitä on maahanmuuttajuus? 
 
Maahanmuuttaja kategoria pitää sisällään varsin erilaisia yksilöitä, jotka eroavat toisis-
taan muun muassa sukupuolen, kansallisuuden, iän, koulutuksen ja maahantulosyyn 
vuoksi (Huttunen 2004, 138). Maahanmuuttajaksi päädytään monista erilaisista syistä. 
Yleisimmät muuttosyyt liittyvät paluumuuttoon, perheeseen, opiskeluun, työhön tai 
pakolaisuuteen. (Korkiasaari & Söderling 2007, 263; Räty 2002, 11.) Maahanmuutta-
jaksi määrittely hävittää kuitenkin helposti yksilöllisyyden, jolloin kaikki maahanmuut-
tajat näyttäytyvät kasvottomina (Huttunen 2004, 138). Muun muassa tästä syystä sekä 
maahanmuuttaja termiä, että maahanmuuttajataustainen termiä on kritisoitu. Tilalle on 
tarjottu muun muassa termiä uussuomalainen. Toistaiseksi käytetyin käsite on kuitenkin 
maahanmuuttaja, jolla tarkoitetaan ulkomailla syntynyttä henkilöä. (Martikainen & Tii-
likainen 2007, 18.)  
Ihminen on oman maan rajojen ulkopuolella ulkomaalainen (Räty 2002, 11). Juridisesti 
ulkomaalaisella tarkoitetaan siis henkilöä, jolla ei ole Suomen kansalaisuutta (Forsander 
2002, 10). Sitä vastoin maahanmuuttajuus pitää sisällään sekä muuton että pysyvän 
asumisen uudessa valtiossa (Räty 2002, 11). Pysyvällä asumisella tarkoitetaan pääsään-
töisesti vähintään vuoden pituista oleskelu (Forsander 2002, 10). Pysyvyyden määritel-
mä on kuitenkin liukuva. Ihmisten liikkuminen on lisääntynyt ja nykyisin on yhä ylei-
sempää, että perhe viettää esimerkiksi työn tai opiskelun vuoksi muutaman vuoden ul-
komailla. (Martikainen & Tiilikainen 2007, 17.) 
Jokaiselta maahanmuuttajalta kysytään toistuvasti ”Miksi olet täällä?” ja usein myös 
”Milloin palaat kotimaahasi?” Monen kohdalla maahanmuutto sisältää kuitenkin vain 
pelkän menomatkan. (Hall 1999, 10.) Maahanmuuttajan ei pitäisikään joutua toistuvasti 
perustelemaan muille miksi on alun perin tullut ja jäänyt Suomeen (Räty 2002, 14). To-
dellisuudessa osa Suomeen tulevista maahanmuuttajista on suuntautunut tänne ja osalle 




maahan tai johonkin muualle. Toisaalta maahanmuuttajalla voi olla yhtäaikaisia kodin-
omaisia suhteita moneen paikkaan. Kotona ja poissa eivät siis sulje toisiaan pois. (Hut-
tunen 2002, 346.) Etenkin nuorten kohdalla maahanmuuttajuuden määrittelemistä han-
kaloittaa se, ettei nuori ole välttämättä itse valinneet Suomeen tuloa, vaan päätöksen on 
tehnyt hänen vanhempansa (Honkasalo 2003, 160). 
Maahanmuuttajat ryhmitellään toisinaan myös Euroopan unionin alueelta ja muualta 
tulleiksi muuttajiksi. Luokitteluperusteena voidaan käyttää myös sukupolvea. Ensim-
mäisen sukupolven maahanmuuttajaksi kutsutaan henkilöä, joka on syntynyt muualla 
kuin Suomessa. Kun taas toisen sukupolven maahanmuuttaja on syntynyt Suomessa, 
mutta hän puhuu äidinkielenään vierasta kieltä. (Karppinen, Hagman ja Kuusela 2008, 
63.) Toisaalta Sirkku Latomaa ja Minna Suni ovat tuoneet esiin, että toisen sukupolven 
maahanmuuttajan vanhemmat eivät välttämättä kuulu keskenään samaan kieliryhmään, 
eli perheessä voidaan puhua monia kieliä (Latomaa & Suni 2010, 153–155). Osa maa-
hanmuuttajista avioituu oman kieliryhmän ulkopuolelta tulevan henkilön kanssa, eli 
joko toiseen kieliryhmään kuuluvan maahanmuuttajan tai kantaväestöön kuuluvan hen-
kilön kanssa (Martikainen 2007, 58) kun taas osassa avioliitot solmitaan lähinnä oman 
kieliryhmän sisäisesti. Jälkimmäiseen ryhmään kuuluu muun muassa somalin- ja kii-
nankieliset muuttajat Suomessa. (Latomaa & Suni 2010, 153–157.)   
Vieraan kielen puhuminen ei voi toimia luotettavana kriteerinä toisen sukupolven maa-
hanmuuttajan määrittelyssä, sillä tilastojen mukaan heistä peräti 70 prosentilla on äidin-
kielenä joko suomi tai ruotsi. Tuomas Martikainen määritteleekin toisen sukupolven 
maahanmuuttajaksi henkilön, joka on itse syntynyt Suomessa ja jonka vanhemmista 
vähintään toinen on syntynyt muualla kuin Suomessa. Toisen sukupolven maahanmuut-
tajista 32 prosenttia on syntynyt perheessä, jossa molemmat vanhemmat ovat muualla 
kuin Suomessa syntyneitä ja 68 prosenttia toisen sukupolven maahanmuuttajista on yh-
den maahanmuuttajavanhemman lapsia. (Martikainen 2007, 58.) Toisen sukupolven 
maahanmuuttaja termi on siis osittain harhaanjohtava. Nämä henkilöt ovat vain harvoin 
itse maahanmuuttajia. Yleensä he ovat syntyneet ja kasvaneet maassa, jossa heitä kutsu-
taan maahanmuuttajiksi ja toisinaan jopa ulkomaalaisiksi. (Ekholm 2001, 163.) Etenkin 
kirjallisuudessa käytetään usein termiä maahanmuuttajataustainen. Sillä voidaan tarkoit-
taa joko henkilöä, joka on itse muuttanut tai hänen vanhempansa ovat muuttaneet syn-




Kuten huomaamme, on maahanmuuttaja käsitteen määrittely hyvin kompleksinen. On 
tärkeää ymmärtää myös, että termi pitää yllä me - he erottelua eli jakoa paikallisiin ja 
tulijoihin. (Huttunen 2002, 346.) Etnisyyttä ja sukupuolen rakentumista tutkineen Sirpa 
Lappalaisen mukaan varsin usein kaikki kieli- ja kulttuurivähemmistön edustajat luoki-
tellaan maahanmuuttajiksi. Tällöin ryhmään samaistetaan myös maahanmuuttaneiden 
lapset, vaikka he ovat todellisuudessa Suomen kansalaisia ja useimmat heistä ovat syn-
tyneet Suomessa. Lappalainen pohtiikin, kuinka monen sukupolven jälkeen maahan-
muuttajuus ominaisuus katoaa. (Lappalainen 2002, 241–242.)   
Maahanmuuttajalla on tietyin edellytyksin mahdollisuus saada Suomen kansalaisuus. 
Yhtenä edellytyksenä on se, että maahanmuuttaja on asunut vähintään viisi vuotta yhtä-
jaksoisesti Suomessa. Tosin muun muassa suomalaisen puolison, pakolaisaseman tai 
Pohjoismaan kansalaisuuden omaaville riittää kansalaisuuden saamiseen tätä lyhyempi 
aika. (Maahanmuuttovirasto.) Kansalaisuuden saamisen jälkeen maahanmuuttajataustai-
sella henkilöllä on juridisesti samat oikeuden kuin muilla Suomen kansalaisilla (Forsan-
der & Ekholm 2001, 58–59). Toisaalta termiä maahanmuuttaja käytetään yleisesti myös 
henkilöistä, joilla on Suomen kansalaisuus. Termi viitataankin toiseuteen, ei kansalai-
suuteen. Valitettavasti toiseus ei pääty hallinnollisen päätöksen myötä. (Forsander 2002, 
10.) Toisaalta maahanmuuttajuus ei jatku kaikilla muuttajilla lineaarisesti kansalaisuu-
den saamiseen saakka, sillä moni maahanmuuttaja kohtaa muun muassa oleskelu- ja 
työlupiin liittyviä vaikeuksia. Lopputuloksena voi olla jopa maastakarkotus (ks. Gol-
dring & Landolt 2013, 16–20.) tai paperittomana maassa oleskelu (Könönen 2014 a, 
187). Maahanmuuttoon ja muuttajiin liittyvistä maan sisäisistä rajoista on juuri valmis-
tunut Jukka Könösen (2014b) ansiokas väitöskirja. Aiheen moniulotteisuuden vuoksi en 
lähetä aihetta avaamaan tarkemmin tässä työssä.  
 
2.2 Paljonko Suomessa on maahanmuuttajia?  
 
Suomeen kohdistuva muuttoliike oli ensimmäisen kerran vilkasta noin sata vuotta sitten. 
Tällöin Suomeen muutti ihmisiä muun muassa Ruotsista, Venäjältä ja Saksasta. Tästä 
muuttoliikkeestä muistuttaa edelleen monet yritykset kuten Paulig ja Stockmann (Räty 




ihmisistä noin 12 prosenttia oli venäläisiä (Räty 2001, 29). Mikäli tarkastelemme tilan-
netta uskontokunnittain, voimme havaita, että Suomessa on ollut pitkään luterilaisia, 
juutalaisia, ortodokseja ja islamin uskoon kuuluvia henkilöitä. Jo näiden esimerkkien 
avulla voidaan helposti havaita, että Suomi on ollut monikulttuurinen yhteiskunta pit-
kään. Toisaalta vähemmistöryhmät ovat asuneet hyvin pienellä alueella ja määrällisesti 
heitä on ollut vähän. (Saukkonen 2013, 24–25,53.) Vuonna 2015 muuttui koko Euroo-
passa turvapaikanhakijatilanne radikaalisti. Muuttovirrat lisääntyivät ja Suomeenkin 
odotettiin tulevan jopa 30 000 turvapaikanhakijaa. (Tuohinen 2015.) 
Mikäli Suomea verrataan muuhun Euroopan maahan, voidaan todeta, että Suomeen 
muuton historia on lyhyt ja maahanmuuttajamäärät ovat edelleen pieniä. Lyhyen ajan 
sisällä Suomeen muuttajien määrä on kuitenkin noussut jyrkästi ja varsin todennäköi-
sesti Suomeen muutto tulee jatkumaan. (Saukkonen 2013, 38.) Lisääntyvään muuttoon 
on monia syitä. Suomen liittyessä Euroopan unioniin lieveni monet muuttoon liittyvät 
rajoitukset. Uudet säädökset ovatkin olleet tärkeä syy maahanmuuton lisääntymiseen. 
Toisaalta Suomi ei edelleenkään taloudellisen tilanteensa, harvinaisen kielensä, ilmaston 
tai kulttuurinsa puolesta ole kovinkaan houkutteleva kohdemaa ulkomaalaisille. (Kor-
kiasaari & Söderling 2007, 265.) Lisäksi Suomen syrjäinen sijainti vähentää muuttovir-
taa (Saukkonen 2013, 54).  
Erilaisten tilastojen avulla voidaan selvittää maahanmuuttajien määrää. Suomessa maa-
hanmuuttajista tehdään kolmenlaisia tilastoja; maahanmuuttajia tilastoidaan syntymä-
maan, äidinkielen ja kansalaisuuden perusteella (Martikainen 2007, 38; Saukkonen 
2013, 56). Maahanmuuttajien määrä vaihtelee jonkin verran eri tilastointitavan mukaan. 
Mikäli tilasto tehdään syntymämaan mukaan, on maahanmuuttajia Suomessa enemmän 
kuin kielen mukaan tehdyssä tilastoinnissa. (Karppinen ym. 2008, 62.) Äidinkieleen 
perustuvassa tilastoinnissa käytetään termiä vieraskielinen. Sillä tarkoitetaan muuta kuin 
suomea, ruotsia tai saamea äidinkielenään puhuvaa. Vieraskielisten määrän kasvua ku-
vaa hyvin se, että vuonna 2013 koko Suomen väestön kasvusta vieraskielisten osuus oli 
90 prosenttia. (Tilastokeskus 2014a.) Maaliskuussa 2014 vieraskielisten määrä ylitti 
ruotsia äidinkielenään puhuvien määrän (Tilastokeskus 2014d). Toisaalta kansalaisuus 
ja äidinkieli eivät kulje käsi kädessä. Ja vaikka maahanmuuttajasta tulisi suomen kansa-




etnistä identiteettiä (Räty 2002, 14). On kuitenkin tärkeä ymmärtää, ettei identiteetti ei 
ole pysyvä ja staattinen tila, vaan se muokkautuu jatkuvassa prosessissa (Hall 1999,39).   
Suurin osa Suomessa elävistä maahanmuuttajataustaisista tulee Euroopasta (59 %). Lä-
hes neljännes muuttajista on aasialaistaustaisia ja noin 12 prosenttia tulee Afrikasta. 
Maittain tarkasteltuna voimme todeta, että neljäsosa Suomeen muuttavista tulee Venä-
jän tai entisen Neuvostoliiton alueelta. Heitä oli vuoden 2013 päättyessä 74 202. Seu-
raavaksi suurin ryhmä oli Virosta tulleet muuttajat, joita oli 40 990. Somalialaistaustai-
sia henkilöitä oli 15 723 ja irakilaistaustaisia 11 942. (Tilastokeskus 2014c.) 2012 vuo-
den lopussa Suomessa oli yli neljännesmiljoona vieraskielistä henkilöä. Tällöin kaikki-
aan lähes viisi prosenttia väestöstä oli vieraskielistä. Vieraskielisistä venäjää äidinkiele-
nään puhuvia oli noin 60 000. (Sisäasiainministeriö 2012, 5.) Vuoden 2013 lopussa 
maahanmuuttajataustaisten määrä ylitti 300 000 henkilön rajan ja tällöin heitä oli noin 
5,5 prosenttia koko Suomen väestöstä. Toisaalta on hyvä huomioida, että maahanmuu-
tosta huolimatta ulkomaan kansalaisten osuus Suomessa oli edelleen hyvin pieni. Vuo-
den 2013 lopussa ulkomaan kansalaisia oli koko väestöstä 3,8 prosenttia. (Tilastokeskus 
2014c.)  
Vuoden 2013 lopussa suurin osa maahanmuuttajataustaisista oli ensimmäisen sukupol-
ven maahanmuuttajia (256 241). Suomessa syntyneitä maahanmuuttajataustaisia henki-
löitä oli 45 283. Seuraavalla sivulla esitettävässä kuviossa 1 tuodaan esiin maahanmuut-
tajataustaisten määrä vuodesta 1990 vuoteen 2013. Muuttajat ovat jaettuna sekä suku-







KUVIO 1. Maahanmuuttajataustaiset sukupolven mukaan Suomessa vuodesta 1990 
vuoteen 2013. (Tilastokeskus 2014e) 
 
Tilastointitavoista johtuen maahanmuuttajataustaisia henkilöitä on Suomessa enemmän 
kuin ulkomaan kansalaisia. Muun muassa Annika Forsander ja Elina Ekholm (2001, 
58–59) ovat tuoneet esiin sen, että Suomen kansalaisuuden saanut henkilö ei näy ulko-
maalaistilastoissa, vaikka hänen äidinkielensä olisi Suomen virallisista kielistä poikkea-
va.  
Toisaalta maahanmuuttajataustaiset henkilöt eivät asusta Suomea tasaisesti, vaan suurin 
osa muuttajista asuu suurissa kaupungeissa. Lähes puolet kaikista Suomessa asuvista 
vieraskielisistä asuu Uudenmaan maakunnassa. Heistä yli 85 prosenttia asuu pääkau-
punkiseudulla eli joko Helsingissä, Espoossa, Vantaalla tai Kauniaisissa. (Karppinen 
ym. 2008, 58.) Tällä hetkellä Turussa on pääkaupunkiseudun jälkeen eniten maahan-
muuttajataustaisia henkilöitä. Turun kaupungin väestössä maahanmuuttajien osuus on 
lisääntynyt viimeisten vuosikymmenien aikana huomattavasti (Taulukko 1) (Rasinkan-
gas 2013, 241, 252). Maahanmuuttajuus ei ole Turussa uusi ilmiö, sillä jo vuonna 1987 
kun Suomeen tuli ensimmäiset kiintiöpakolaiset, tuli heistä osa Turkuun. Pakolaisten 
hajasijoituksella pyrittiin torjumaan monissa maissa esiin tullutta ghetto ilmiötä. (Räty 

















Toisaalta jo vuosituhannen alussa havaittiin, että Turussa asuvat maahanmuuttajataus-
taiset ovat muun muassa asuntopoliittisista syistä keskittyneet asumaan tiettyihin lähiöi-
hin (Pihlava, Wallenius & Olkinuora 2001, 161). Maahanmuuttajataustaisten henkilöi-
den keskittyminen tietyille alueille ei koska vain Turkua, sillä segregaatiokehitys on 
monelta osin samankaltaista myös pääkaupunkiseudulla. Asumisen keskittymistä kuvaa 
hyvin se, että esimerkiksi vuonna 2008 Turun kahdessa eri lähiössä asui kolmannes kai-
kista Turussa kirjoilla olevista maahanmuuttajataustaisista henkilöistä. Toisaalta tule-
vaisuudessa työperäinen maahanmuutto, monikulttuuriset avioliitot sekä toisen suku-
polven työelämään siirtyminen voivat kuitenkin vähentää etnistä segregaatiota. (Rasin-
kangas 2013, 241, 252–254.)  
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2.3 Maahanmuuttajuus sukupuolen mukaan  
 
Vuoden 2013 lopussa maahanmuuttajataustaisista henkilöistä 49 prosenttia oli naisia, 
kun koko Suomen väestössä naisten osuus oli 51 prosenttia (Tilastokeskus 2014). Ti-
lanne ei ole aina ollut tämä, sillä vielä ennen 1990-luvun puoltaväliä suurin osa maa-
hanmuuttajista oli miehiä. Naisten osuus kasvoi muun muassa perheenyhdistämisen, 
paluumuuton ja avioliittojen myötä. (Martikainen & Tiilikainen 2007, 15.) Vaikka maa-
hanmuuttajat jakautuvat nykyisin sukupuolen mukaan tasaisesti, niin Suomessa asuvien 
maahanmuuttajien taustamaat jakautuvat voimakkaasti sukupuolten mukaan. Jopa 80 
prosenttia brittitaustaisista maahanmuuttajista on miehiä, kun taas thaimaalaistaustaisis-
ta muuttajista 85 prosenttia on naisia. Myös esimerkiksi kiinalais- ja venäläistaustaisista 
maahanmuuttajista suurin osa on naisia. (Tilastokeskus 2014.) Ikärakenteen suhteen 
maahanmuuttajanaiset poikkeavat kantaväestön rakenteesta. He ovat kantaväestöä kes-
kimääräisesti nuorempia. Lisäksi heidän hedelmällisyys on kantaväestöä korkeampi. 
(Korkiasaari & Söderling 2007, 263–266; Martikainen & Tiilikainen 2007, 15.)  
Toistaiseksi monet maahanmuuttoon liittyvät teoriat ja oletukset on rakennettu miespuo-
listen maahanmuuttajien kokemusten ja elämäntilanteiden perusteella. Silti virallisesti 
maahanmuuttoon liittyvä tutkimus on ollut sukupuolineutraalia. (Martikainen & Tiili-
kainen 2007, 15). Naissukupuoli on siis toiseutettu ja todellisuudessa naisen äänen 
esiintuontia ei ole juuri ollut (vrt. Gordon & Lahelma 1992, 318). Suomessa Pako-
laisuus- ja siirtolaisuusasiainneuvottelukunta kiinnitti maahanmuuttajanaisiin ensimmäi-
sen kerran huomiota 1990-luvun puolessavälissä. Kuitenkin yhä edelleen naiset ovat 
tutkimuskohteena vähemmistössä. Onkin tärkeä tuoda esiin, että myös naisten ja tyttö-
jen mielipiteet ovat arvokkaita ja niitä tulee etsiä aktiivisesti. (Martikainen & Tiilikai-
nen 2007, 15–16.) Tässä tutkimuksessa keskitytään maahanmuuttajataustaisiin tyttöihin. 
Haluan tuoda työssäni esiin maahanmuuttajatyttöjen moninaisuutta koulukontekstissa ja 
rikkoa siten yksiulotteista kuvaa maahanmuuttajatyttöjen koulupoluista.  
Laura Huttusen mukaan maahanmuuttajat kokevat tulleensa kohdatuksi useimmin kate-
goriansa edustajana kuin yksilönä. Ihmissuhteissa kuten muissakin sosiaalisissa suhteis-
sa on kuitenkin tärkeää tulla nähdyksi omana yksilöllisenä persoonana. (Huttunen 2004, 




puolittuneet stereotypiat hyvin esiin. Maahanmuuttajien kulttuureja pidetään suomalais-
ta kulttuuria patriarkaalisempana. Maahanmuuttajatyttöjen uhkana nähdään heidän kult-
tuurinsa ja maahanmuuttajamiehet. Musliminaiset esitetään pääsääntöisesti hunnutettui-
na, joita tasa-arvoon kykenemätön muslimimies alistaa. Aasialaiset naiset nähdään 
yleensä passiivisina, ostettavina esineinä. Toisaalta naisia ja tyttöjä luokitellaan suku-
puolen lisäksi usein myös rodullistavien kategorioiden, kuten ulkonäön perusteella. 
Suomalainen yhteiskunta ja valtaväestön edustajat nähdään tasa-arvoisina ja lähinnä 
pelastajan roolissa olevina. (Huttunen 2004, 146–149; ks. myös Tuori 2007, 158–161, 
166.)  
Sekä Tuuli Kurjen, että Salla Tuorin Helsingin Sanomien arkistoon tekemä haku vah-
visti edellä esiintuodut median näkemykset maahanmuuttajataustaisista tytöistä (Kurki 
2008, 27; Tuori 2007, 156). Kurjen (2008, 44–45) tutkimukseen osallistuneet tytöt eivät 
kuitenkaan nähneet kotiaan, uskontoaan ja perhettä sellaisena, joista heidät pitää pelas-
taa, päinvastoin. Nuoret toivat esiin, että heillä on kodin tuki, oma innostus ja sen lisäksi 
myös vapaa mahdollisuus tehdä itsenäisiä valintoja muun muassa omien jatko-
opintojensa suhteen. 
Vaikka media antaa maahanmuuttajatytöille usein alistetun, uhrin roolin, niin toisaalta 
julkinen media pyrkii osittain myös luopumaan maahanmuuttajatyttöjä stereotypisoivis-
ta ajattelumalleista korostamalla maahanmuuttajanaisen oman äänen esiintulon tärkeyttä 
(Tuori 2007, 156). Muun muassa Suvi Keskinen sekä Jaana Vuori ovat ilmaisseet, ettei 
maahanmuuttajataustaisen henkilön sukupuolta pidä ymmärtää omana erillisenä tekijä-
nä, vaan se on aina kytköksissä siihen, miten ymmärrämme suomalaisuuden ja maa-
hanmuuttajuuden välisen suhteen sekä etnisen ja rodullisen moninaisuuden. Hyvänä 
esimerkkinä tästä on julkisuudessa esillä oleva stereotyyppinen ajattelu, jossa maahan-
muuttajatytöt nähdään usein oman kulttuurin ja yhteisön alistamina ja suomalaistaustai-
set tytöt tuodaan esiin vahvoina ja tasa-arvoisina. (Keskinen & Vuori 2012, 8–9.) On 
kuitenkin tärkeä ymmärtää sukupuolen intersektionaalisuus eli sukupuolten moni-
naisuus muun muassa seksuaalisuuden, etnisyyden, iän, ihonvärin ja yhteiskuntaluokan 
suhteen. Sukupuoli teemaa käsiteltäessä, tulisikin välttää liiallista essentialisointia. 









3. 1 Monikulttuurinen koulu 
 
Monikulttuurisuuskasvatuksen lisäksi myös Suomessa on keskusteltu vilkkaasti inter-
kulttuurisuus- ja kulttuurien välisestä kasvatuksesta. Termejä käytetään ristikkäin ja 
limittäin. Termeillä tarkoitetaan usein sekä oppimiseen että opetukseen liittyviä kon-
teksteja. Toisinaan niillä voidaan viitata myös kouluympäristön eri toimijoihin. Myös 
globaalikasvatus ja inkluusio on liitetty diversiteetin eli moninaisuuden huomioivaan 
kasvatukseen. (Dervin, Paavola & Talib 2013,241.) Tässä työssä olen päätynyt käyttä-
mään monikulttuurisuus termiä. Ilona Kuukan mukaan monikulttuurisuuden vastakoh-
tana on yksikulttuurisuus, joka on ollut ja tulee aina olemaan koulumaailmassa absurdi 
ajatus (Kuukka 2012, 15). Monikulttuurisuudella voidaan tarkoittaa joko kuvailevaa eli 
sillä hetkellä olemassa olevaa tilaa tai tavoiteltavaa eli normatiivista asiantilaa. Joka 
tapauksessa on hyvä ymmärtää, että yksilöt kuuluvat samanaikaisesti moniin erilaisiin 
kulttuurisiin ryhmiin (Forsander 2001, 44) ja keskeistä tulisikin olla moninaisuuden 
kunnioitus (Kuukka 2012, 15). 
Monikulttuurisuus on kaksisuuntainen sopeutumisprosessi (Sakaranaho 2007, 4), joka ei 
liity vain maahanmuuttoon tai maahanmuuttajiin, vaan on huomattavasti laajempi käsi-
te. Monikulttuurisuudessa toimijoina ovat sekä uudet tulokkaat että koko yhteiskunta. 
(Holm & Londen 2010, 109; Nieto 2011, 48–49; Paavola & Talib 2010, 11; Sakaranaho 
2007, 4.) Monikulttuurisuus on samalla myös monikerroksellisuutta. Kulttuurin, etni-
syyden ja kielen ohella monikulttuurisuuteen sisältyvät muun muassa sukupuolikysy-
mykset, syrjintä, vammaisuus, yksilön sosioekonominen asema yhteiskunnassa sekä 
uskonnollinen monimuotoisuus. (Holm & Londen 2010, 109; Nieto 2011, 47; Paavola 
& Talib 2010, 11; Räsänen 2009, 5.)  
Kun ymmärretään kulttuurinen monikerroksisuus, vähenee samalla stereotypisoinnin ja 
essentialisoinnin eli yksinkertaistamisen riski.  Eri kulttuurien ja etnisten ryhmien sisällä 




seen ryhmään johon hänellä ei ole mitään juuria. On tärkeä muistaa, että sekä kulttuuri 
että identiteetti muuttuvat jatkuvasti. Sen vuoksi on mahdotonta sanoa esimerkiksi mikä 
on suomalainen kulttuuri. Suomessa asuukin sekä etnisesti että kulttuurisesti monenlai-
sia suomalaisia. (Räsänen 2009, 5–6.)  
Erilaisten kulttuuriryhmien kohtaamisessa tapahtuu aina prosessointia, jossa näkyy val-
taväestön suhtautuminen vähemmistöön ja vähemmistöryhmän sopeutuminen vallalla 
olevaan kulttuuriin. Tätä muutosprosessia kutsutaan akkulturaatioprosessiksi. (Liebkind 
1994, 25, katso myös Liebkind 2001,13.) John W. Berry on luonut akkulturaatiomallin, 
jonka avulla hän on pyrkinyt selittämään maahanmuuttajien sopeutumista uudessa 
elinympäristössä. Teoriamallissa on neljä eri kenttää; integraatio, assimilaatio, separaa-
tio ja marginalisaatio. (Berry, Kim, Minde & Mok 1987, 491–492; Berry 2006, 34–35.) 
Integraatiota vastaa kulttuurinen moninaisuus eli monikulttuurinen ideologia (Berry 
2006, 35-36; Phinney ym. 2006, 74). Alla olevassa kuviossa avataan termejä tarkem-
min.
KUVIO 2. Berryn mallin mukainen maahanmuuttajan ja kantaväestön akkultraatioym-
pyrä (Berry 2006, 33–35; Phinney, Barry, Vedder & Liebkind 2006, 73–75). 
Koulut ovat Suomessa yhteiskunnan ylläpitämiä instituutioita. Niiden avulla pyritään 
takaamaan yhteiskunnan jatkuvuus kasvattamalla ja kouluttamalla oppilaat suomalaisen 
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yhteiskunnan tulevaisuuden tarpeita varten. Ainakin toistaiseksi suomalainen kouluins-
tituutio on suhtautunut hyvin kriittisesti koulujen monikulttuurisuutta kohtaan. Koulu-
maailmassa on pikemminkin pyritty vahvistamaan kansallista identiteettiä ja sen mukai-
sesti tuotu esiin yhteiskunnassa perinteisesti vallalla olleita arvoja. (Sakaranaho 2007, 4; 
Sakaranaho 2008, 157.) Tällainen toiminta pyrkii assimilaatioon, jossa maahanmuutta-
jalapset sulautuvat nopeasti valtakulttuurin sääntöihin, kieleen ja kulttuuriin. (Räty 
2002, 126.) Euroopan neuvoston suosituksen mukaan koulujen pitäisi kuitenkin pyrkiä 
oppilaiden kasvatuksessa ja opetuksessa edistämään monikulttuurista ymmärrystä ja 
myös uskontojen välistä yhteyttä. Jo koulussa on tärkeä harjaantua tekemään yhteistyötä 
ja olemaan vuorovaikutuksessa sekä kunnioittamaan erilaisuutta. Vuoropuhelu mahdol-
listaa vaihtoehtoisten elämäntapojen pohtimisen. (ks. Kallioniemi 2007b 61–63.) 
Koska maahanmuuttajaperheissä on keskimääräistä enemmän lapsia, näkyy suomalai-
sessa yhteiskunnassa nopeasti tapahtunut muutos etenkin koulussa. Peruskoulu onkin 
muuttunut Suomessa viime aikoina nopeasti entistä monikulttuurisemmaksi ja samalla 
koulusta on tullut tärkeä kotouttamisen instituutti. (Sakaranaho 2007, 3; Klemelä, Tuit-
tu, Virta & Rinne 2011, 5.) Toisaalta kuten jo luvussa 2.2 toin esiin, maahanmuuttajat 
eivät ole jakautuneet tasaisesti Suomessa, sillä lähes puolet maahanmuuttajataustaisista 
nuorista asuu pääkaupunkiseudulla. Tämän lisäksi myös Varsinais-Suomessa on paljon 
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. (Karppinen, Hagman & Kuusela 2008, 57.) Turussa 
yli 12 prosenttia perusopetuksen oppilaista puhuu äidinkielenään muuta kuin suomea, 
ruotsia tai viittomakieltä. Oppilaiden äidinkielen kirjo on hyvin runsas, sillä eri äidinkie-
liä on yhteensä noin 70. Äidinkielenä eniten puhuttuja kieliä oli venäjä, kurdi, arabia, 
albania ja somali. (Turun kaupunki 2014c.)  
Koulu on vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa, joten yhteiskunnan kulttuuri 
ja kommunikointitapa sekä yhteiskunnassa vallitsevat säännöt heijastuvat myös kou-
luun. Monikulttuurisuusideologian mukaisesti koulun tulee pyrkiä opetuksessa tasaver-
taisuuteen. Tämä voi näkyä muun muassa siinä, että koulun pyrkii omalta osaltaan 
huomioimaan valtakulttuurin lisäksi vähemmistökulttuurit. Tällöin kaikilla oppijoilla on 
yhdenvertaiset mahdollisuudet oppia, eikä osaamisen tason riipu esimerkiksi oppijan 
sukupuolesta, kielitaustasta tai etnisestä ryhmästä. On tärkeä ymmärtää, ettei monikult-
tuurisuuskasvatusta voi suunnata vain vähemmistöille, vaan se koskee kaikkia oppilaita. 




tuksessa ja kasvatuksessa reagoida yhteiskunnan nopeaan kulttuuriseen pluralisoitumi-
seen (Sakaranaho 2008, 157).  
Todellisuudessa suomalaisella yhteiskunnalla ja koululla on kuitenkin vielä pitkä matka 
aitoon monikulttuurisuuteen ja tasa-arvoon (Sakaranaho 2007, 4). Tämä näkyy myös 
monissa virallisissa asiakirjoissa, joissa korostetaan maahanmuuttajaoppilaiden tarvetta 
saada monikulttuurisuustaitoja ja jätetään valtaväestö suunnitelmien ulkopuolelle (Holm 
& Londen 2010, 117). Kouluarjessa voi tulla esiin myös väitteitä, ettei monikulttuuri-
suuskoulutusta tarvita, jos suurin osa oppilaista on valkoisia (Nieto 2011, 40). Me kaik-
ki ihmiset edustamme kuitenkin jotain kulttuuria, eli kulttuuria ei siis ole vain muissa, 
erilaisissa ja vieraissa ihmisissä. Erilaisuuden kohtaamisessa koemme vierautta ja ulko-
puolelle jäämisen tunnetta, mutta olemme samalla myös meidän vastapuolelle vieraita ja 
edustamme heille toisetta. (Paavola & Talib 2010, 12.) 
Eräs keskeisimmistä haasteista monikulttuurisuuskasvatuksessa on maahanmuuttaja-
taustaisen nuoren jatko-opintojen suorittaminen. Toinen tärkeä haaste on saada kaikki 
ymmärtämään, että kouluympäristössä muutoksia vaaditaan myös suomalaistaustaisilta 
oppilailta ja opettajilta. Opettajan koulutukseen tulisikin sisältyä aiempaa enemmän 
monikulttuurisuus-, asenne- sekä ihmisoikeuskasvatusta. (Kosonen 2001, 149–151.)  
Toisaalta koulukontekstisessa monikulttuurisuuskeskustelussa tuodaan toisinaan esiin 
vaatimus siitä, että koulujen tulisi luopua suomalaisista perinteistä. Näitä ovat esimer-
kiksi suvivirren laulaminen keväisin ja joulujuhlat talvisin. (Muhammed 2011, 120.) 
Monikulttuurisessa maailmassa oman kulttuurin traditioiden tunteminen sekä identiteet-
tipohdinnan tukeminen ovat kuitenkin hyvin tärkeitä. Erilaisuuden sietokyky onnistuu 
vasta kun omat juuret tunnetaan ja hyväksytään syvällisesti. (Kallioniemi 2007a, 47–
48.) Suomalaisten traditioiden jatkamisen on siis perusteltavaa. Ja niiden rinnalle voitai-
siin monikulttuurisissa kouluissa huomioida myös muiden kulttuurien perinteitä. Tämä 
rikastuttaisi yhteiseloa. (Muhammed 2011, 138.) Oman kulttuurin esiin tuominen ei saa 
tapahtua pakolla, vaan oppilaalla tulee olla oikeus itse määrittää oman kulttuuri ja halu-
tessa tuoda se esiin. Jokaisessa perheessä on omanlainen kulttuuri, joten syntymämaa tai 
johonkin uskontokuntaan kuuluminen ei riitä määrittelemään oppilaan kulttuuria. 
(Kuukka 2012, 15–16.) Yksittäisellä opettajalla voi olla haasteellista pohtia millaista 
monikulttuurisuutta koulun arkeen mahtuu. Esimerkiksi Leena Andonovin (2013,308) 




lestään kulttuurista monimuotoisuutta tule korostaa liikaa koulun arjessa, mutta toisaalta 
oppilaalle tulee antaa mahdollisuus kokonaisuus huomioon ottaen noudattaa omia kult-
tuurisia tapoja myös koulun arjessa. Opettaja oli omassa ryhmässään pyrkinyt mahdol-
listamaan oppilaille tarvittaessa esimerkiksi rukoushetken koulussa välitunnin aikana.  
 
3.2 Monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuudet koulussa  
 
Sekä James A. Banks että Sonia Nieto ovat vaatineet monikulttuurisuuden esiintuomista 
koulun toiminnassa ja jokaisessa oppiaineessa (Banks 2006, 6–8; Nieto 2011,48–50). 
Sitä helpottamaan on Banks kehittänyt viisiosaisen koulun monikulttuurisuuden erilaisia 
ulottuvuuksia esiintuovan mallin. Ensimmäisessä osiossa käsitellään sisältöjen integraa-
tiota (Content integration). Banksin mukaan opetuksen tulisi sisältää monia erilaisia 
näkökulmia opetettavasti asiasta. Lisäksi opetusta on hyvä täydentää monikulttuuristen 
esimerkkien avulla. (Banks 2013, 16). Tämä ei suinkaan tarkoiteta koulussa toteutetta-
via yksittäisiä etnisiä ruoka- tai muunlaisia teemaviikkoja (Nieto 2011, 40), vaan erilai-
sia esimerkkejä tulisi käyttää opetuksessa loogisesti (Banks 2006, 8). Valitettavasti ai-
nakin toistaiseksi Suomessa koulujen monikulttuurisuuskasvatus on ollut lähinnä yksin-
kertaistettuja, muusta toiminnasta erikseen järjestettyjä tapahtumia, eikä niiden avulla 
tavoitella syvempää ulottuvuutta (Paavola 2007, 56).  
Toista monikulttuurisuuskasvatuksen tasoa kutsutaan tiedon rakentumisen (Knowledge 
construction) tasoksi. Tällöin tavoitteena on, että oppilas ymmärtää tiedon luojan 
muokkaavan tietoa aina omista lähtökohdista käsin. Usein esimerkiksi eurooppalaisessa 
koulussa opetetaan, että Amerikka on jollain tavoin uusi manner, vaikka todellisuudessa 
Amerikan mantereella on ollut elämää pitkään ennen eurooppalaisten tuloa. Totutusta 
poikkeavan näkökulman löytäminen ja uusien käsitteiden ja termien sisällön ja yhteyk-
sien todellinen ymmärtäminen vaativat opiskelijalta moniulotteista ajatteluprosessia. 
(Banks 2006, 9–12; Banks 2013, 17.) Tieto ei ole milloinkaan täysin neutraalia, vaan se 
rakentuu muun muassa sukupuolen, sosiaaliluokan ja etnisen ryhmän näkökulman mu-
kaiseksi (Paavola 2007, 56).  
Kolmatta monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuutta kutsutaan ennakkoluulojen vähe-




tään koulussa tapahtuvan opetuksen keinoin vähentämään oppilaiden rasistisia ajatus- ja 
toimintamalleja. Tavoitteena on nostaa esiin positiivisia mielikuvia erilaisista etnisistä 
ryhmistä. Keskinäisen kilpailun sijasta korostetaan yhteistyötaitoja ja yhteisiä tavoittei-
ta. (Banks 2006,12–15; Banks 2013, 17–19.) Vaikka kouluyhteisössä tuodaan harvoin 
rasismia millään tavoin esiin, on antirasistinen lähestymistapa erittäin tärkeää koulun 
monikulttuurisuudessa. Ei riitä, että näennäisesti vastustetaan rasistista toimintaa tai 
juhlitaan ihmisoikeuksia, antirasismin tulee olla koko toimintafilosofian ja arvojen pe-
rusta. (Nieto 2011, 43–46.) 
Neljäs monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuus on yhdenvertaisuuteen tähtäävä peda-
gogiikka (Equity Pedagogy). Tällöin koulussa käytetään monipuolisesti erilaisia ope-
tusmenetelmiä ja tavoitteena on taata yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet monenkir-
javalle oppilasjoukolle. Käytännössä tämä tarkoittaa, että koulussa tuetaan yhteiskun-
nallisesti matalan statuksen ryhmiin kuuluvia oppilaita ja pyritään siihen, ettei koulu-
menestys olisi riippuvainen sukupuolesta tai etnisestä taustasta. (Banks 2004, 5). Kali-
fornian yliopistolla työskennellyt John U. Ogbu on tuonut esiin, että toisinaan etnisen 
kulttuurin piirteet voivat altistaa oppilaita alisuoriutumaan koulussa. Tasavertaisuuden 
hyväksymistä tulee vaatia sekä koulun henkilökunnalta, että vähemmistöön kuuluvilta 
oppilailta. Oppilaan pitäisi siis hyväksyä koulukulttuurin pelisäännöt ja koulun tulisi 
arvostaa oppilaiden moninaisuutta. (Ogbu 1987, 319.) Vaikka oppilasryhmät voivat olla 
suuria, pitää opetuksessa huomioida erilaiset oppimistyylit ja tarvittaessa opetusta on 
voitava eriyttää (Paavola 2007, 56).  
Koulukulttuurin ja sosiaalisten rakenteiden vahvistaminen (Empowering School Cultu-
re) on viides monikulttuurisen koulun ulottuvuus. Tässä ulottuvuudessa pyritään muok-
kaamaan koulukulttuurin ja organisaation rakenteita monikulttuurisuutta tukeviksi. Ta-
voitteena on edistää sukupuolen, etnisen taustan ja eri yhteiskuntaluokkien tasa-arvoa. 
Koulun henkilökunnan ja erilaisten oppilaiden välinen vuorovaikutus tulisi olla sellais-
ta, ettei koulussa synny erilaisia etnisyyteen tai kieleen perustuvia ryhmittymiä, vaan 
tavoitteena on toimiva heterogeenisuus. (Banks 2004, 5–6; Banks 2006, 16–17; Banks 
2013, 18–19.) Yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksien tarjoamien on oikeudenmu-
kaisuudenkin kannalta tärkeää, sillä mikäli vähemmistöille tarjotaan kantaväestöä hei-
kompia koulutusmahdollisuuksia, heikentää se samalla heidän hyvän tulevaisuuden 




3.3 Maahanmuuttajataustaiset oppilaat perusopetuksessa 
 
Lisääntynyt maahanmuutto näkyy kouluikäisten nuorten määrässä. Esimerkiksi vieras-
kielisten yhdeksäsluokkalaisten määrä ja suhteellinen osuus ovat lähes 2,5- kertaistuneet 
vuosien 1996–2004 välisenä ajanjaksona (Karppinen ym. 2008, 59–60). Ja kuten jo lu-
vussa 2.2 mainittiin, varsin todennäköisesti maahanmuutto tulee jatkumaan myös tule-
vaisuudessa. Pääkaupunkiseudulle on tehty jopa kansainvälisesti ainutkertainen vieras-
kielistä väestöä koskeva ennuste. Sen mukaan vuonna 2025 lähes viidesosa pääkaupun-
kiseudun perusopetusikäisistä on maahanmuuttajataustaisia. (Helsingin kaupunki 2007, 
12–13.)  
Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan maahanmuuttajaoppilaalla tarkoitetaan 
sekä Suomeen muuttaneita, että Suomessa syntyneitä maahanmuuttajataustaisia oppilai-
ta. (Opetushallitus 2004, 36.) Toisin kuin Opetushallituksen julkaisuissa, tässä työssä 
käytän vain ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaista termiä maahanmuutta-
ja. Kirjoittaessani Suomessa syntyneistä lapsista ja nuorista, joiden vanhemmista aina-
kin toisen synnyinmaa on muu kuin Suomi, käytän termiä toisen sukupolven maahan-
muuttaja ja molemmista ryhmistä yhdessä maahanmuuttajataustainen. Haluan määritte-
lyni avulla tuoda esiin moninaisuutta ja sitä, että maahanmuuttajataustaiset voivat iden-
tifioitua sekä suomalaiseksi että vanhempiensa etnisen ryhmän mukaisesti. Stuart Hallin 
(1999, 23) mukaan identiteetistä onkin tullut ”liikkuvaa juhlaa”, joka muodostuu ja 
muokkautuu yhä uudelleen.  
Vuonna 2016 voimaan tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kieli- 
ja kulttuurivähemmistöiksi on määritelty saamelaiset, romanit, viittomakieliset ja muut 
monikieliset oppilaat. Tulevassa opetussuunnitelmassa täsmennetään myös, miten pe-
rustuslain henkeä pyritään noudattamaan opetuksenkentällä. Tavoitteena on, että moni-
kielisten oppilaiden opetuksessa tuetaan oppilaiden monikielisyyttä sekä identiteetin ja 
itsetunnon kehittymistä. Näin toimitaan, koska nähdään että monikielisyys, identiteetti-
tietoisuus sekä hyvä itsetunto mahdollistavat aktiivisen jäsenyyden yhteiskunnassa. 
Opetussuunnitelmassa todetaan myös, että opetuksessa tulee ottaa huomioon oppilaiden 
taustat ja muut lähtökohdat. Näitä ovat muun muassa oppilaan kulttuuri, äidinkieli ja 




puolisesti osaamiaan kieliä sekä oppitunnilla että muussa koulun toiminnassa. (Opetus-
hallitus 2014, 86–88.)  
Hienoista ideologisista tavoitteista huolimatta, kouluarjessa on paljon kysymyksiä joita 
pitäisi ratkaista. Ensimmäisenä tärkeänä kysymyksenä on se, miten niissä kouluissa tuli-
si toimia, joissa on runsaasti maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Lisäksi pitää pohtia 
miten kyseisiä kouluja voitaisiin parhaiten tukea. Lyhytaikaiset hankkeet eivät ratkaise 
tilannetta. Tärkeää olisi ratkaista myös, miten taataan yhdenvertaiset koulutuspalvelut 
niille maahanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden asuinalueella on vain vähän maa-
hanmuuttajia. (Karppinen ym. 2008, 70.)  
Esimerkiksi Turussa, kuten monessa muussakin suurissa kaupungeissa toimii myös kan-
sainvälinen koulu. Se on tarkoitettu ensisijaisesti ulkomaalaisten perheiden lapsille 
(Komulainen 2012, 13) ja siellä on opetuskielenä englanti (Turun kaupunki 2014d). 
Suurin osa maahanmuuttajataustaisista lapsista käy kuitenkin omaa lähikouluaan, sillä 
Suomessa opetus pyritään järjestämään kaikille oppilaille lähikouluperiaatteella (Eri-
tyisopetuksen strategia 2007, 55). Toisaalta lähikouluideologia ei näytä käytännössä 
aina koskevan maahanmuuttajataustaisia lapsia, sillä he ovat olleet erityisopetuksessa 
yliedustettuina jo pitkään ja edelleenkin maahanmuuttajataustaisten erityistä tukea saa-
vien oppilaiden osuus on kantaväestöön verrattuna suuri (Kivirauma ym. 2004, 30–32; 
Rönnberg 2008, 36; Sinkkonen, Aunio & Välimäki 2009, 37).  
Toisaalta mikäli oppilaalla on laaja-alainen erityisen tuen tarve, voi luokkamuotoinen 
erityisopetus olla oppilaan kannalta paras ratkaisu. Maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den kohdalla siirtoja tehdään kuitenkin varsin todennäköisesti myös jo ennen kuin on 
riittävästi kokeiltu koulun muita tukimuotoja, sillä Turussa maahanmuuttajataustaustai-
sille erityisoppilaille tehdyssä tutkimuksessa yli puolet oppilaista kokivat, etteivät he 
saaneet riittävää tukea suomen kielessä ennen eritysluokalle siirtoa. Oppilaiden mukaan 
heidän suurimmat ongelmat yleisopetuksessa olivat heikko suomen kielen osaaminen ja 
keskittymisvaikeudet. (Laaksonen & Klemelä 2004, 207–208; Laaksonen 2007, 158–
159.) Varsin usein maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla erityisopetukseen 
siirroissa tuodaankin esiin kielitaidon puutteita. Esimerkiksi Espoossa erityisopetukseen 
siirrettyjen maahanmuuttajataustaustaisten oppilaiden sana ja käsitevaraston niukkuus 
oli tuotu esiin 74 prosentissa siirtopäätöksissä. (Sinkkonen, Kyttälä, Karvinen & Aunio 




Kuitenkin väestötasolla tarkastellen vain noin 2–3 prosentilla ihmisistä on kielellistä 
erityisvaikeutta. Erityisvaikeutta esiintyy sekä yksikielisillä että kaksi tai useampikieli-
sillä lapsilla. Tällöin lapsi voi kehittyä muilta taidoiltaan ikätasoisesti, mutta kielen ke-
hityksessä on viivästymää. Tämä voi näyttäytyä niukkana puheen tuottamisena, ymmär-
tämisen vaikeutena ja koulussa kirjoituksen ja lukemisen oppimisen ongelmana. (Korpi-
lahti 2007, 30–31.) Todellisuudessa kaikilla erityisopetukseen siirretyillä maahanmuut-
tajataustaisilla oppilailla ei välttämättä ole kielellistä erityisvaikeutta, vaan hänen suo-
men kielen taitonsa on heikko. Toistaiseksi ei ole kuitenkaan olemassa luotettavia teste-
jä joiden avulla voidaan nopeasti selvittää, onko kyseessä kielellinen erityisvaikeus vai 
heikko suomen kielen taito. (Sinkkonen, Kyttälä, Karvinen & Aunio 2011, 21.)  
On hyvä muistaa, että vaikka oppilaalle tehtäisiin erityisopetuspäätös, pyritään nykyisin 
oppilaan opetus järjestämään riittävien tukitoimen avulla oman lähikoulun yleisopetus-
ryhmässä. Mikäli opetus ei oppilaan erityisen tuen tarpeen vuoksi onnistu lähikoulussa, 
pitää opetusta järjestää oppilaan kannalta parhaassa mahdollisessa ympäristössä. Yleis-
opetusta pyritään jatkuvasti kehittämään, jotta se voisi toimia inklusiivisena oppimis-
ympäristönä. Inklusiivisen opetuksen periaatteita noudattaen jokaisen oppilaan tulee 
saada oikea-aikaista ja riittävää tukea henkilökohtaisessa kehityksessä ja oppimisessa. 
Tällöin oppilas saa koulussa onnistumisen kokemuksia. (Erityisopetuksen strategia 
2007, 55–56.)  
 
3.4 Toisen sukupolven maahanmuuttajat kouluissa  
 
Ensimmäisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset eroavat huomattavasti 
toisistaan ikärakenteen mukaan. Suurin osa ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajis-
ta kuuluu ikäjoukkoon 25–34-vuotiaat kun taas suurin osa toisen sukupolven maahan-






KUVIO 3. Suomessa asuvat maahanmuuttajataustaiset henkilöt vuonna 2013 (Tilasto-
keskus 2014 b). 
Toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilailla on kantaväestön kanssa yhtenevä koulu-
tus, joten usein ajatellaan, että heillä ei voi olla kantaväestöä enempää kieleen tai oppi-
miseen liittyviä ongelmia. Tavallaan he toimivat siis integraation mittareina. (Kilpi 
2010, 110–111.) Toisaalta tulee ymmärtää ryhmän heterogeenisuus. Osalla toisen suku-
polven maahanmuuttajista suomen tai ruotsin kieli on konkreettisesti jommankumman 
vanhemman äidinkieli. Osa toisen sukupolven maahanmuuttajista opettelee suomen 
kieltä vasta päivähoidossa, esikoulussa tai peruskoulussa. Kielitaidolla ja monikielisyy-
dellä ei useinkaan tarkoita kahden kielen rinnakkaista yksikielisyyttä, vaan pikemmin-
kin kielten hybridisyyttä. Mikäli toisen sukupolven maahanmuuttajien hybridistä kieli-
taitoa ei hyväksytä, on riskinä, että monet heistä marginalisoituvat. (Latomaa & Suni 
2010, 159–160.)  
Vaikka koulutusinflaatio on heikentänyt koulutuksen arvoa, niin edelleenkin Suomessa 
korkea koulutus on yhteydessä alhaiseen työttömyysriskiin. Usein hyvin suoritetut 
opinnot avaavat väylän työelämään. (Kilpi 2010, 110–111.) Vieraskielisten yksilöiden 























todennäköisyyttä jäädä työn tai koulutuksen ulkopuolelle on tällä hetkellä kuitenkin 
melkein kaksinkertainen verrattaessa kantaväestöön. Vieraskieliset miehet jäävät usein 
työttömäksi ja naiset kantaväestöä useammin kotiäideiksi. (Karppinen 2008, 175.) Tä-
män vuoksi koulujen tulisikin tukea toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaita, jotta 
he saavuttavat sellaisia taitoja joiden avulla jatko-opinnot ja työelämään pääsy mahdol-
listuvat. Näitä taitoja on luku-, lasku- ja kirjoitustaidon lisäksi muun muassa ongelman-
ratkaisuun-, kommunikointiin ja sosiaalisiin suhteisiin liittyvät taidot. (Teräs, Lasonen 
& Sannio 2010, 87.) 
Vaikka osa toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaista on hyvin monikielisiä, niin 
toisten oppilaiden kohdalla voi heikko suomen kielen tai oman äidinkielen taito toimia 
tärkeänä selittäjänä oppimisen haasteissa. (Arvonen, Katva & Nurminen 2009, 69.) 
Myös Minna Kyttälän, Hanna-Maija Sinkkosen ja Kati Ylinavan (2013,13) mukaan 
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden puutteellinen suomen kielen taito hankaloitti 
koulupolkua. Oppilaiden kokemuksen mukaan heidän heikkoa kielitaitoa ja maahan-
muuttajataustaa ei otettu opetuksessa juuri huomioon. Eeva-Maija Lappalaisen (2006, 
250) mukaan kieli on ihmiselle hyvin tärkeä kommunikoinnin väline ja sen arvo koros-
tuu maahanmuuttajataustaisen oppilaiden koulunkäynnissä.  
On tärkeä ymmärtää, ettei kielitaidon arvioinnissa riitä tieto lapsen syntymämaasta. On 
tärkeä tietää myös, paljonko lapsi on ollut ympäristössä, jossa puhutaan arvioitavaa kiel-
tä. Osa Suomessa syntyneistä toisen polven maahanmuuttajista voi tulla suomen kielen 
pariin vasta päiväkodissa eli noin 4-5 vuotiaana. (Korpilahti 2007, 31.) Heidän kohdal-
laan kielitaidon kehittymien ei tapahdu hetkessä. Jo arkielämään riittävän kielen kehit-









TAULUKKO 2. Suomessa asuvien ensimmäisen ja toisen sukupolven maahanmuuttaja-






































Taulukon avulla voidaan havaita, että noin joka kymmenes maahanmuuttajataustainen 
oppilas asui vuonna 2013 Varsinais-Suomessa (Tilastokeskus 2014b). Jo luvun alussa 
esillä olleen kuvion mukaan tulevaisuudessa maahanmuuttajataustaisia oppilaita on 




on hyvin perusteltua, että maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen ja muun hyvinvoinnin-
voinnin kehittäminen tulisi olla yksi Suomen koulujärjestelmän keskeisempiä kehittä-
misalueita, ellei jopa keskeisin. (Karppinen ym. 2008, 70.) 
 
3.5 Sukupuoli koulukontekstissa 
 
Suomessa sukupuoli koulukontekstissa on ollut tutkimuskohteena jo pitkään. 1990 lu-
vulla Sari Näreen ja Jaana Lähteenmaan toimittama teos ”Letit liehumaan” oli ensim-
mäinen suomalaisen tyttötutkimuksen teos. Tuula Gordon ja Elina Lahelma toivat ky-
seisessä teoksessa esiin koulun pyrkimyksen sukupuolineutraaliuteen. Tämä näkyy esi-
merkiksi koulun asiakirjoissa siten, että sukupuoli on häivytetty oppilas sanan taakse. 
(Gordon & Lahelma 1992, 316–317; ks. myös Käyhkö 2011, 89–91.)  
Koulussa oppilaat eli tytöt ja pojat viettävät pitkiä aikoja ja sen vuoksi koulu on myös 
oppilaiden kasvamisen ja kasvattamisen paikka. Siellä rakennetaan opiskelun ohessa 
sukupuolta ja samalla myös tyttöjen toiseutta. (Käyhkö 2011, 89–90.) Monesti koulu 
mielletään kuitenkin vain puolueettomaksi informaationjakopaikaksi, jonka tuella oppi-
lailla on mahdollisuus saavuttaa hyvän elämän avaimet. Tästä syystä jää helposti huo-
maamatta se, että koulu yhä uudelleen toistaa sukupuolen mukaisia jakoja ja patriarkaa-
lisen yhteiskunnan epätasa-arvoisuutta. Toisaalta koulukontekstissa tasa-arvo illuusiosta 
on pikkuhiljaa luovuttu ja on siirrytty voivottelemaan poikien heikkoja arvosanoja kou-
lumaailmassa. (Vuorikoski 2005, 31.) Yhteiskuntamme arvostaa maskuliinisuutta (Gor-
don & Lahelma 1992, 314). Tämä näkyy esimerkiksi siinä, että tyttöihin liittyviä haas-
teita ei nähdä koulun virallisissa tasa-arvotavoitteissa (Gordon & Lahelma 2004, 69). 
Samoin kouluissa määritellään edelleenkin tiukasti tytöille sopivia olemisen ja toimimi-
sen tapoja (Käyhkö 2011, 90–92). Tämä koskee kaikkia tyttöjä, ei vain maahanmuutta-
jataustaisia.  
Koulukeskusteluissa elää edelleen perinteinen, dikotominen jako tyttöihin ja poikiin 
(Gordon & Lahelma 1992, 319; Käyhkö 2011, 92) Tytöt nähdään ahkerina mutta vailla 




don & Lahelma 1992, 314). Myös tyttöjen kiltteys tuodaan usein esiin. Tosin opettajat 
selittävät tyttöjen kiltteyttä negatiivisin tekijöin. (Tarmo 1992, 288.) 
Oppilaita ei tulisi kuitenkaan jakaa pelkästään sukupuolen mukaisesti, vaan olisi tärkeää 
muistaa, että on olemassa hyvinkin erilaisia tyttöjä ja poikia. Tyttöjen moninaisuutta 
voidaan tarkastella esimerkiksi kulttuurin, seksuaalisuuden, yhteiskuntaluokan, asuin-
alueen tai etnisyyden näkökulmasta. (Gordon & Lahelma 1992, 323–324; Käyhkö 2011, 
90.) Gordonin ja Lahelman (1992, 325) mukaan tytöt ovat aktiivisia toimijoita joiden 
valinnat voivat poiketa perinteisistä odotuksista. Heidän mukaansa on tärkeää, että tytöt 
saavat itse tuoda omia valintojaan ja niiden merkityksiä esiin. Myös minä näen tytöt 
oman elämänsä subjekteina. Sen vuoksi tässä työssä tarkastelunäkökulmana ovat maa-








4.1 Maahanmuuttajataustaisille oppilaille suunnatut tukimuodot ja oppiaineet 
 
Kuten kaikilla Suomessa vakituisesti asuvilla, myös maahanmuuttajataustaisella lapsella 
ja nuorella on oppivelvollisuus ja oikeus saada yhteiskunnan järjestämää maksutonta 
opetusta (Muhammed 2011, 122–123). Lisäksi heillä on mahdollisuus samoihin tuki-
toimiin kuin kaikilla muillakin oppilailla. Näitä tukitoimia ovat muun muassa tukiope-
tus, osa-aikainen erityisopetus ja oppilashuollon palvelut. Tämän lisäksi maahanmuutta-
jataustaisilla oppilaille on kehitetty omia tukimuotoja. (Tuittu, Klemelä, Rinne & Räsä-
nen 2011, 24.) Näiden tukimuotojen käytön tarve riippuu monesta seikasta kuten siitä, 
kauanko oppilas on ollut Suomessa ja miten hyvin hän hallitsee suomen kielen (Perttula 




Suomessa olon jälkeen edes perusopetuksen alkuvaiheessa koulutyöskentelyn kannalta 
riittävän hyvää suomen kieltä (Sinkkonen, Aunio & Väliniemi 2009, 36). Heikon kieli-
taidon syynä voi olla esimerkiksi se, ettei lapsi ole ollut tekemisissä suomea puhuvien 
ihmisten kanssa. Toisaalta syynä voi olla myös kielellinen erityisvaikeus. (Perttula 
2001, 12.) Toistaiseksi Suomessa ei kuitenkaan ole toimivia käytänteitä maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien tunnistamiseen. Tällöin on hankala tietää, 
tarvitseeko oppilas esimerkiksi tehostetun tuen pääpainon kielen oppimiseen vai oppi-
misen ongelmaan. (Sinkkonen ym. 2009, 37.) 
Tavanomaisen tukiportaikon lisäksi maahanmuuttajataustaisille oppilaille voidaan tarjo-
ta opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti suomi toisena kielenä ja kirjallisuus -
oppimäärän mukaista opetusta, joka on erillinen osa äidinkieli ja kirjallisuus -
oppiaineen oppimäärästä. Kunnat voivat tarjota myös erillisrahoitettuna, perusopetusta 
täydentävänä opeuksena oppilaan oman äidinkielen opetusta (Opetushallitus 2014, 117–
118, 463) ja perusopetukseen valmistavaa opetusta (Opetushallitus 2011, 11). Perusope-
tuslain (628/1998) viidennen pykälän mukaan kunnan ei ole kuitenkaan pakko järjestää 
oppilailleen valmistavaa opetusta. Latomaa ja Suni tuovat esiin, etteivät kaikki kunnat 
suinkaan tarjoa maahanmuuttajataustaisille oppilaille näitä harkinnanvaraisia oppiainei-
ta. (Latomaa & Suni 2010, 161). Lähden kuitenkin seuraavaksi avaamaan niiden sisäl-
töä tarkemmin.  
 
4.2 Valmistava opetus 
 
Opetussuunnitelman mukaan maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle voidaan antaa oman 
äidinkielen ja suomen tai ruotsin kielen opetuksen ohella tarvittaessa tukea myös muilla 
oppimisen osa-alueilla, jotta voidaan saavuttaa tasavertaiset oppimisvalmiudet (Opetus-
hallitus 2014, 88). Yhtenä tällaisena tukimuotona voidaan oppivelvollisuus- ja esiope-
tusikäisille maahanmuuttajataustaisille oppilaille antaa perusopetukseen valmistavaa 
opetusta. Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaan tasapainoista kehitystä ja edesauttaa 
kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan antamalla valmiuksia perusopetukseen siir-




tai ruotsin kielen taito ei ole riittävän hyvä perusopetuksen ryhmässä opiskelemiseen. 
(Opetushallitus 2011, 11.)  
Valmistavassa opetuksessa pyritään ensisijaisesti siihen, että oppilas oppii suomen kie-
len (Tuittu ym. 2011, 24). Vuonna 2008 valmistavaan opetukseen osallistui 1 663 oppi-
lasta (Opetushallitus 2011, 12). Vaikka suurin osa valmistavaan opetukseen osallistuvis-
ta oppilaista on hiljattain Suomeen tulleita, on myös Suomessa syntyneillä maahan-
muuttajataustaisilla lapsilla oikeus osallistua siihen, mikäli kielitaito ei riitä perusope-
tuksen ryhmässä opiskeluun. Opetusryhmän koolla ei ole merkitystä, joten valmistavaa 
opetusta voi saada myös yksittäinen oppilas. On kuitenkin hyvä muistaa, että kunnan ei 
ole perusopetuslain mukaan pakko järjestää valmistavaa opetusta. (Opetushallitus 
2009.) Turussa vain harvoin toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat osal-
listuvat valmistavaan opetukseen (Alisaari J, henkilökohtainen tiedonanto 27.1.2015). 
Valmistavaa opetusta annetaan perusopetuksen oppiaineissa perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa sovellettuna oppilaan opinto-ohjelman mukaisesti. Opetuksessa otetaan 
huomioon opetusryhmän heterogeenisuus, sillä valmistavan opetuksen oppilaat ovat 
iältään, oppimistaustoiltaan ja – valmiuksiltaan erilaisia. (Opetushallitus 2011, 11.) Tä-
män vuoksi integraatio perusopetuksen ryhmiin vaihtelee hieman eri oppilailla. Periaat-
teessa integraation voi alkaa jo valmistavan opetuksen alussa, mikäli oppilaalla on riit-
tävä suomen tai ruotsin kielen taito kyseisen oppiaineen opiskeluun yleisopetuksen 
ryhmässä. (Opetushallitus 2009.)  
Eri kunnilla on toisistaan poikkeavia käytäntöjä siihen, miten valmistavaa opetusta jär-
jestetään. Esimerkiksi Turussa opetusryhmät pidetään yleensä ikäryhmittäin. Tällä ta-
voitellaan mahdollisimman yhtenäistä ryhmää. (Alisaari, J., henkilökohtainen tiedonan-
to 27.1.2015.) Lisäksi Turussa on aloitettu kokeilu, jossa maahanmuuttajataustaiset lap-
set voisivat saada jo esiopetuksessa perusopetusta valmistavaa opetusta. Tavoitteena on 
helpottaa koulunaloitusta ja perusopetuksessa opiskelua. (Turun Kaupunki 2014a.) Pe-
rusopetusikäisten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden valmistava opetus on keskitty-
nyt Turun sisällä tiettyihin kouluihin, mutta tavoitteena on, että valmistavan opetuksen 
jälkeen oppilas siirtyy omaan lähikouluun. (Turun kaupunki 2014e; ks. myös Virta, Rä-
sänen & Tuittu 2011, 165.)  
Aiemmin valmistava opetus kesti vain yhden lukukauden, mutta vuonna 2010 valmista-




ajan. Eli 6–10-vuotiaille opetusta annetaan vähintään 900 tuntia ja tätä vanhemmille 
vähintään 1 000 tuntia. (Opetushallitus 2011, 12.) Oli vieraskielisten oppilaiden kielitai-
to millainen vain, valmistavan opetuksen jälkeen he siirtyvät koulupolullaan joko suo-
men- tai ruotsinkieliseen kouluympäristöön (Kyttälä, Sinkkonen & Ylinampa 2013, 14). 
Kalifornian yliopistossa tehdyn tutkimuksen mukaan vieraskielisen opetuksen ymmär-
tämistä mahdollistavan kielitaidon saavuttaminen kestää noin neljästä seitsemään vuo-
teen. (Hakuta, Butler & Witt, 2000, 10–13). Joten valmistavan opetuksen kesto on liian 
lyhyt, eikä se voi täyttää sille asetettuja tavoitteita (Kyttälä ym. 2013,14). Moni oppilas 
integroituu Opetushallituksen ohjeiden mukaisesti jo valmistavan vuoden aikana yleis-
opetuksen ryhmään. Nopea integraatio edistää tutkitusti kielenoppimista, kouluyhtei-
söön jäseneksi pääsemistä sekä suomenkielisten ystävyyssuhteiden luomista. (Opetus-
hallitus 2009.) 
 
4.3 Oman äidinkielen opetus 
 
Vaikka monessa maassa pyritään siihen, että maahanmuuttajataustaisten henkilöiden 
kieli vaihtuu valtakieleksi, virallisesti tätä ei Suomessa tavoitella, sillä äidinkieli näh-
dään perusoikeutena. Suomessa maahanmuuttajataustaisten henkilöiden kielenopetuk-
sen ideologisena pyrkimyksenä on toiminnallisen kaksikielisyyden saavuttaminen. (La-
tomaa & Suni 2010, 151, 160–161.) Kaksikielinen henkilö kykenee puhumaan molem-
milla kielillä, mutta molempien kielten osaaminen ei välttämättä ole yhtä hyvää. Jom-
mallakummalla kielellä voi olla esimerkiksi helpompi kirjoittaa tai sitä on luontevampi 
käyttää virallisissa tilanteissa. (Sundman 2013, 26.)  
Joka tapauksessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden omankielinen opetus hyödyttää 
monia oppilaita. Esimerkiksi Helsingissä on maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
kohdalla pyritty tarjoamaan kaksikielistä opetusta erityisluokilla. Kokeilusta on saatu 
hyviä tuloksia. Kolmivuotisen kokeilun turvin puolet oppilaista siirtyi yleisopetukseen. 
(Kuukka & Agge 2009, 101.) Banksin mukaan oman äidinkielen merkitys on suuri ja 
myös murteet ovat tärkeä osa yksilön identiteettiä. Kielen avulla tuotetaan ja tulkitaan 
maailmaa. (Banks 2006, 75.) Äidinkielellä on myös sosiaalinen ja kasvatuksellinen 
merkitys. Yhteistä kieltä tarvitaan esimerkiksi perheen sisäiseen kommunikaatioon. Mi-
käli perheenjäsenet eivät ymmärrä toisinaan, ovat seuraukset tuhoisat. Toisaalta on tut-




ymmärtää, että hyvästä äidinkielen taidosta hyötyy sekä yksilö että yhteiskunta. (Mäke-
lä 2007, 14–15.) 
Äidinkieli ei kuitenkaan siirry automaattisesti sukupolvelta toiselle. Perheen ja nuoren 
omalla panoksella on suuri merkitys kielitaidon ylläpidossa ja kehittymisessä. (Rynkä-
nen & Pöyhönen 2010, 189.) On havaittu, että äidit pyrkivät tietoisesti siirtämään lapsil-
leen omaa äidinkieltään. Tästä esimerkkinä on muun muassa virolaisäideille tehty tut-
kimus. Toisaalta äidit kokivat viron kielen puhumisen Suomessa kiusalliseksi. (Hyvö-
nen 2007, 203–204.) Välttyäkseen huonolta kohtelulta, pyrkii osa venäjänkielisistä ak-
tiivisesti sulautumaan kantaväestöön (Rynkänen & Pöyhönen 2010, 181–183,188). Kie-
len pysyvyyteen vaikuttaakin sekä yksilölliset että yhteiskunnassa olevat syyt. Yhteis-
kunnallisia syitä ovat muun muassa vallitseva kielipolitiikka ja kyseisen kielen ja sitä 
puhuvan ihmisryhmän arvostus. (Kovács 2004, 200; Latomaa & Suni 2010, 151.) Toisi-
naan muuttajien kieli voi päätyä maassa jopa arvostetuksi valtakieleksi, mutta usein 
vähemmistöasemassa olevan kielen osaajien määrä laskee varsin nopeasti (Kovács 
2004, 200, 216–217). 
Koulun rooli kielen siirtymisessä on tärkeä. Tällä hetkellä oman kielistä opetusta on 
kuitenkin vain vähän tarjolla. (Rynkänen & Pöyhönen 2010,189.) Kielipoliittisista syis-
tä suomen tai ruotsin opiskelu on pakollista, mutta oman äidinkielen opiskelu perustuu 
vapaaehtoisuudelle. Etenkin kaksikielisillä, Suomessa syntyneillä maahanmuuttajataus-
taisilla oppilailla suomen kieli dominoi. Esimerkiksi Pirkanmaalla asui vuonna 2005 
vironkielisiä alle 14 vuotiaita lapsia yhteensä 147, mutta heistä vain 13 osallistui kou-
lussa oman äidinkielen opetukseen. Ilmiö ei koske vain vironkielisiä oppilaita, vaan 
usein toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaat eivät osallistu oman äidinkielen ope-
tukseen ollenkaan tai lopettaa ne kesken. Vaikka kotona vanhemmat puhuisivat lapsil-
leen heidän äidinkieltään, on todennäköistä, että lapsen äidinkielen osaamisen taito jää 
joiltain osa-alueilta heikoksi. (Teiss 2007, 16–20.)  
Annele Laaksosen väitöskirja-aineistona olleista alakouluikäisistä maahanmuuttajaoppi-
laista puolet oli osallistunut oman äidinkielen opetukseen ja yläkouluikäisistäkin yli 
viidennes (Laaksonen 2007, 160).  Turussa tehdyssä nelikantatutkimuksessa oman kie-
len opettajat eivät olleet täysin tyytyväisiä siihen toimintatapaan, jolla Suomessa opete-
taan omaa äidinkieltä. Kritiikkiä sai muun muassa oppituntien heikko asema. Oppitunnit 




den motivaatiota osallistua niihin. Toisaalta osa nelikantatutkimukseen osallistuneista 
vanhemmista ei nähnyt oman äidinkielen opetusta tärkeäsi. Lisäksi vanhemmat kokivat, 
että opetuksen tasossa oli puutteita. (Virta, Räsänen & Tuittu 2011, 188–189.) Ongel-
mana on myös se, että Suomessa ei ole tällä hetkellä riittävästi päteviä opettajia opetta-
maan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden omaa äidinkieltä. Oman äidinkielisen opet-
tajien rooli on kuitenkin tärkeä, sillä he voisivat äidinkielen opetuksen lisäksi tarjota 
tarvittaessa myös muiden aineiden tukiopetusta. (ks. Rönnberg 2008, 45–46.)  
Suomen yläkouluihin tehdyn tutkimuksen mukaan 58 prosentissa niissä kouluissa joissa 
oli maahanmuuttajataustaisia oppilaita, järjestettiin oppilaille oman äidinkielen opetusta. 
Toisinaan opetusryhmä ei kuitenkaan ollut oppilaan omassa koulussa ja opetus oli pää-
asiassa suunniteltu koulupäivän ulkopuoliselle ajalle. Vain 34 prosentille oman äidin-
kielen opetus suunniteltiin koulupäivän sisälle. Mikäli koulun lähiympäristössä oli vain 
vähän maahanmuuttajataustaisia oppilaita, ei oman äidinkielen opetusta välttämättä 
mahdollistettu edes jossain muussa koulussa etäopetuksena. (Kuusela ym. 2008, 82–83.) 
 
4.4 Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomen kielen opetus  
 
Toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisilta oppilailta odotetaan hyvää valtakielen 
taitoa (Latomaa & Suni 2010, 151). Varsin todennäköisesti tämä kasvava ryhmä tuo 
tulevaisuudessa koulun yleissivistävälle sekä varsinkin suomen kielen opetukselle suu-
ren haasteen. Ryhmä koostuu taustaltaan hyvin monikielisistä oppilaista, joista osan 
kohdalla jo oman äidinkielen määrittely ei tahdo onnistua. Silti suurin osa näistä oppi-
laista ei tule opiskelemaan suomea toisena kielenä, vaan samoilla ehdoilla kuin kantavä-
estön lapset. Ryhmän sisällä on kuitenkin huomattavia eroja suomen kielitaidon suh-
teen. Tämän vuoksi on ajankohtaista pohtia, minkälaista suomen kieltä hyväksymme 
tässä yhteiskunnassa. (Hakulinen ym. 2009,87; Kalliokoski 2009, 436–437.)  
Toisaalta monet Suomessa syntyneet toisen sukupolven maahanmuuttajalapset ja -
nuoret hallitsevat suomen kielen käytännössä saman tasoisesti kuin saman ikäiset suo-
menkieliset lapset ja nuoret. Silti joissakin kunnissa kaikki ne maahanmuuttajataustaiset 
oppilaat, joiden kotikieli ei ole suomi, opiskelee automaattisesti suomea toisena kielenä. 




vain niille oppilaille, joilla ei ole riittävää suomen kielentaitoa kaikilla kielen osa-
alueilla. (Muhammed 2011, 123.) Toisaalta toisen sukupolven maahanmuuttajista jopa 
70 prosenttia on virallisissa rekistereissä merkitty äidinkieleltään joko suomen- tai ruot-
sinkielisiksi. Määrä vastaa melko tarkkaan sitä osuutta toisesta sukupolvesta jolla vain 
jompikumpi vanhemmista on maahanmuuttaja. Tosin äidinkieleen jakaantumista voi 
selittää muukin seikka kuin perhetyyppi. (Martikainen 2007, 58–59.)  
Vaikka yleisesti tiedetään, että maahanmuuttajaoppilaiden hyvän koulupolun suurimpia 
esteitä on riittämätön suomen kielen taito (esim. Kyttälä, Sinkkonen & Ylinampa 2013, 
13; Muhammed 2011, 123), jakaa toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaiden oikeus 
saada suomi toisena kielenä opetusta opetushenkilökunnan mielipiteitä. Toisaalta toisi-
naan vanhemmat voivat haluta oppilaan opiskelevan suomea äidinkielenä, vaikka kou-
lun henkilökunta arvioi lapsen hyötyvän suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opinnoista. 
(Latomaa & Suni 2010, 164–165.)   
Opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti suomi toisena kielenä ja kirjallisuus on 
erillinen osa äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen oppimäärästä (Opetushallitus 2014, 
117–118). Valtakunnan tasolla suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opintojen opetusjär-
jestelyt vaihtelevat eri kuntien kesken, eikä kunnan ole pakko järjestää opetusta lainkaan 
(Kuusela ym. 2008, 81; Latomaa & Suni 2010, 163–164). Kaikista maahanmuuttajaop-
pilaista saa noin 12 prosenttia suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opetusta koko äidin-
kielen oppiaineen tuntimäärää vastaavan ajan. Suurimmassa osassa kunnista oppilas on 
osan äidinkieli ja kirjallisuus oppiaineen tunneilla ja opiskelee tämän lisäksi viikoittain 
1–2 tuntia suomi toisena kielenä ryhmässä. Neljäsosa maahanmuuttajataustaisista oppi-
laista ei opiskele ollenkaan suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opinnoissa. Periaattees-
sa Suomessa on mahdollista opiskella pakolaisia vastaanottavilla paikkakunnilla myös 
ruotsi toisena kielenä opintoja. Näitä opintoja järjestetään kuitenkin hyvin vähän. Ruot-
sinkielisissä kouluissa opiskelevista vieraskielisistä oppilaista yli 70 prosenttia osallis-
tuu ruotsi äidinkielenä opetukseen. (Opetushallitus 2011, 14.) 
Turussa suomi toisen kielenä ja kirjallisuus opetus järjestetään pääosin luokkatasoittain, 
ei taitotason mukaisesti. Tämän vuoksi osassa ryhmistä voi olla vain yksi oppilas ja toi-
sessa ryhmässä jopa kymmenen. Monessa kouluissa suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 
opetus pidetään äidinkielen tuntien kanssa samanaikaisesti, mutta joissain kouluissa 




mantit toivat esiin, että opetusryhmään pääsyyn ei riitä pelkästään heikko suomen kielen 
taito. Tämän lisäksi oppilailta vaaditaan myös hyvää motivaatiota. (Virta ym. 2011, 
181–182.) Opetussuunnitelman perusteissa ei kuitenkaan tuoda esiin oppilaan motivaa-
tiota, vaan sen mukaan jokaisella maahanmuuttajataustaisella oppilaalla on oikeus opis-
kella suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opintoja, mikäli oppilaan suomen kielen taito 
on riittämätön vähintään yhdellä kielen osa-alueella. (Opetushallitus 2014.)  
Ongelmana on myös se, että suomi tai ruotsi toisena kielenä ja kirjallisuus opetus ei ole 
ollut koulun sisällä arvostettu oppiaine. Tämä näkyy muun muassa siinä, että toisinaan 
suomi toisena kielenä opettajat ovat joutuneet perustelemaan koulun muille opettajille 
suomi tai ruotsi toisena kielenä ja kirjallisuus opintojen tärkeyttä. Opetuskielen osaami-
nen on ymmärrettävästi hyvinkin tärkeää ja heikko suomen kielen osaaminen hankaloit-
taa oppimista kaikissa aineissa. Sen vuoksi myös reaaliaineiden opettajien olisi hyvä 
pohtia omaa opetustyyliään. Esimerkiksi käsitteiden avaamisesta hyötyvät kaikki oppi-




5 AIKAISEMPIA TUTKIMUSTULOKSIA MAAHANMUUTTAJATAUSTAISTEN 





Tässä pro gradu työssä tarkastelen toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen koulu-
polkua ja sen aikana saatuja koulukokemuksia. Yhtenä tärkeänä tekijänä koulupolulla 
on koulussa menestyminen. Usein koulumenestystä mitataan todistuksen keskiarvolla 
(Karppinen 2008, 163). Koska keskiössä on tytöt, tarkastelen koulumenestystä sukupuo-
len näkökulmasta. Jyrki Kalliokoski on tuonut esiin, ettei sukupuoli tai vieraskielinen 




essa myös Suomessa, on hyvä tuoda esiin, että oppilaan sosiaalinen taustalla on hyvin 
paljon merkitystä koulumenestyksessä. (Kalliokoski 2009, 442–443.) 
Ainakin 25 prosenttia maahanmuuttajataustaisista nuorista on kasvanut Suomessa per-
heessä, jossa vanhemmilla on ollut vaikeuksia päästä työelämään. Monissa tutkimuksis-
sa on tullut esiin, että vähäosaisuus siirtyy usein sukupolvelta toiselle. Sen vuoksi juuri 
maahanmuuttajataustaisiin ryhmänä tulisi kohdentaa riittävästi huomiota. (Martikainen 
2007, 61.) Venla Bernelius on tarkastellut Helsingissä asuvien oppilaiden osoitteen mu-
kaisia oppimistuloksia. Hänen mukaansa vanhempien koulutustausta vaikuttaa oppilai-
den koulumenestykseen. (Bernelius 2011, 491.) Vaikka aihe on sekä yhteiskunnallisesti 
että oikeudenmukaisuusnäkökulmasta katsottuna varsin mielenkiintoinen, en lähde tässä 
pro gradu työssäni tutkimaan perheen, tai asuinpaikan vaikutusta koulumenestykseen.  
Maarit Pihlava, Laura Wallenius ja Erkki Olkinuora (2001, 177) ovat tutkineet viiden-
nen ja kahdeksannen luokan oppilaiden koulumenestystä. Ensimmäisen sukupolven 
maahanmuuttajien koulumenestys oli hieman kantaväestöä heikompi molemmissa tut-
kittavissa ryhmissä. Toisaalta todistusten arviointia vaikeutti se, että heikosti suomea 
taitaville maahanmuuttajaoppilaille ei tarvitse antaa arvosanaa ennen yhdeksännen luo-
kan päästötodistusta. Arviointi vaihtelikin eri koulujen ja opettajien välillä. Koulujen 
välillä oli eroja myös oppilaan omalla äidinkielellä saadussa opetuksessa sekä tukiope-
tuksen määrässä. Näillä tukitoimilla on luonnollisesti merkitystä oppimistuloksiin.  
Toisen polven maahanmuuttajien koulumenestystä on viime aikoina tutkittu eri puolilla 
Eurooppaa. Tutkimuksissa on verrattu kantaväestön ja toisen sukupolven maahanmuut-
tajien koulumenestystä. Keskiarvoilla mitattuna maahanmuuttajien jälkeläisten arvosa-
nat ovat olleet heikompia kuin kantaväestöön kuuluvien arvosanat. (Markkanen 2010, 
133–134.) Mark Levels ja Jaap Dronkers ovat analysoineet kolmentoista maan PISA 
2003 aineistosta noin 15 vuotiaiden maahanmuuttajataustaisten lasten koulumenestystä 
(Levels & Dronkers 2008, 1407–1410). Suomessa oli vuonna 2003 vielä niin vähän 
maahanmuuttajataustaisia oppilaita, ettei PISA tutkimuksessa ole Suomen osalta erotel-
tu maahanmuuttajataustaisia ja kantaväestöä toisistaan (Teräs ym. 2010, 90).  
Levelsin ja Dronkersin mukaan yksilötasoisten taustatekijöiden vakioinnin jälkeen toi-
sen sukupolven maahanmuuttajien koulumenestys oli paikoittain jopa kantaväestöä kou-
lumenestystä parempi. Mutta tulos oli vain osatotuutta, sillä koulumenestyksen välillä 




koulumenestys oli heikompaa kuin Saksassa. Heidän mukaansa koulumenestyksen eroja 
ei voi selittää vain nuorten etnisen taustalla. Tärkeänä selittävänä tekijänä oli myös vas-
taanottavan maan maahanmuuttopolitiikka. (Levels & Dronkers 2008, 1422.) 
Euroopan sisällä eri maiden integraatio eli kotouttamispolitiikka vaihtelee suuresti. 
Ranskassa on vallalla sulauttamis- eli assimilaatioajatus, samoin Belgian ranskankieli-
sellä alueella. Toisaalta Belgian hollanninkielisellä alueella tuetaan maahanmuuttajien 
omaa kieli ja kulttuuri-identiteettiä. (Saukkonen 2013, 66–74.) Koulumenestykseen vai-
kutti myös oppilaan alkuperä. Esimerkiksi taustaltaan Etelä- ja Keski-Amerikasta tai 
Pohjois-Afrikasta olevat toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat saivat 
kantaväestöä huomattavasti heikommat arvosanat matematiikasta. (Levels & Dronkers 
2008, 1422.) 
Suomessa perusopetuksen päättöluokan yleisen oppimäärän suorittaneiden oppilaiden 
koulumenestystä tutkittaessa havaittiin, että kantaväestöön kuuluvien oppilaiden lukuai-
neiden keskiarvo oli keskimäärin 0.42 prosenttia korkeampi kuin vieraskielisten oppi-
laiden päättötodistuksessa. Mutta toisen sukupolven maahanmuuttajien keskiarvo oli 
kantaväestön keskiarvoa korkeampi. Sukupuolierot näkyivät niin, että tyttöjen koulu-
menestys oli poikia parempi kaikissa väestöryhmissä. Opetuksen yksilöllistämisessä 
näkyi kantaväestön ja toisen sukupolven maahanmuuttajien välillä selkeä ero. Kantavä-
estön oppilaista vain 2,9 prosentilla opetus oli yksilöityä, kun taas toisen polven maa-
hanmuuttajista yksilöityä opetusta sai 5,7 prosenttia. (Karppinen 2008, 141–146.) Jussi 
Kokkonen on väitöskirjassaan tuonut esiin kosovolaistaustaisten oppilaiden koulume-
nestystä. Hänen mukaansa kosovalaistytöt ovat halukkaita menestymään koulussa ja 
tekevät sen eteen työtä ja saavat sitä kautta kosovolaispoika paremman aseman suoma-
laisessa yhteiskunnassa. (Kokkonen 2005, 293.) 
Myös Kilpi on omassa tutkimuksessaan tarkastellut toisen sukupolven maahanmuuttajia 
koulukontekstissa. Kilven aineisto oli sama, jota Opetushallitus on käyttänyt laajassa 
tutkimuksessa, mutta Kilpi määritteli toisen sukupolven maahanmuuttajuuden hieman 
toisin kuin Opetushallituksen tutkimuksessa oli määritelty. Kilven mukaan toisen suku-
polven maahanmuuttajaoppilaita ovat ne jonka molemmat vanhemmat ovat syntyneet 
muualla kuin Suomessa ja oppilas on itse syntynyt Suomessa tai hän on ennen perus-
koulun alkua muuttanut Suomeen. Kilpi tuo esiin, että ryhmien välisen vakioinnin jäl-




nestyksessä ollut juurikaan eroa. Vakioinnilla tarkoitetaan vanhempien koulutusta, per-
heen tulotaso ja sosioekonomista asemaa. Toisen sukupolven maahanmuuttajaryhmien 
välillä oli kuitenkin eroa, parhaiten koulussa pärjäsi Itä-Aasiasta sekä entisen Neuvosto-
liiton alueen taustan omaavat oppilaat. Tyttöjen menestys oli kaikissa toisen sukupolven 
ryhmissä poikia parempi. (Kilpi 2010, 114–121.)  
Laaksonen on tutkinut erityisluokalla olevia maahanmuuttajaoppilaita. Noin puolet 
Laaksosen tutkimuksessa olleista maahanmuuttajaoppilaista oli kokenut suomen kielen 
vaikeuksia yleisopetuksessa. Lähes yhtä usealla oli ollut ongelmia keskittymisessä. Li-
säksi noin 35 prosentilla alaluokan maahanmuuttajaoppilaista oli verbaalisia hankaluuk-
sia ja neljänneksellä yläluokan oppilaista ilmeni oppimisvaikeuksia myös muissa oppi-
aineissa. Yli puolet oppilaista koki, että lukuaineiden osaaminen koheni erityiskoulussa. 
Tämä näkyi myös parantuneina todistusarvosanoina. Erityiskouluun siirtymisen myötä 
myös koulussa viihtyminen sekä opiskelumotivaatio kohosivat lähes puolella oppilaista. 




Gordon ja Lahelma (1992, 315) toivat jo 1990 luvulla esiin kantaväestön tyttöjen viih-
tyvän poikia paremmin koulussa. Karmela Liebkind, Inga Jasinskaja-Lahti ja Juha Haa-
ramo ovat yhdessä tutkineet Suomessa asuvien vietnamilais- ja turkkilaistaustaisille 
maahanmuuttajaoppilaiden koulusopeutumista. Tutkimuksen mukaan tytöt sopeutuivat 
kouluun poikia paremmin. Kaikissa ryhmissä vanhemmilta saatu tuki edisti kouluun 
sopeutumista. (Liebkind, Jasinskaja-Lahti & Haaramo 2001,142–148.) Myös Joel Kivi-
rauma (1995,28) tuo esiin vanhempien merkityksen oppilaan kouluasenteissa. Hänen 
mukaan kodin kulttuurilla on suuri merkitys oppilaan asenteisiin ja koulumenestykseen. 
Koulu voi onnistua kasvatus- ja opetustehtävässään vain, jos oppilas kasvaa sellaisessa 
kulttuuriympäristössä, jossa uskotaan koulutodistuksiin. (Kivirauma 1995, 28.)  
Tässä työssäni rajataan kuitenkin vanhempien ja perheen rooli tutkimuksen ulkopuolel-
le, sillä vanhemmuuden muodostuminen ja kyky olla riittävän hyvä vanhempi ovat laa-
joja teemoja. Yleisesti ottaen voi kuitenkin sanoa, että vanhempien psyykkinen huono-




ven maahanmuuttajataustaisten tyttöjen vanhemmat ovat tulleet hyvinkin monenlaisista 
ympäristöistä. Osa vanhemmista on joutunut kokemaan omassa maassaan kidutusta. He 
voivat olla yhä jatkuvasti peloissaan ja epävarmoja lähtömaassa olevien lähisukulaisten 
henkisestä ja fyysisestä hyvinvoinnista. Näiden traumojen vaikutukset voivat siirtyvät 
sukupolvelta toiselle. (ks. Suikkanen 2010, 19–20.)  
Pihlava, Wallenius ja Olkinuora ovat tutkineet tilastollisin menetelmin ensimmäisen 
sukupolven maahanmuuttajien kouluviihtyvyyttä Turussa. Tutkimus oli ensimmäisiä, 
joissa verrattiin saman maan sisällä kantaväestöön kuuluvien oppilaiden ja maahan-
muuttajaoppilaiden kouluviihtyvyyttä toisiinsa. Tutkimuksen kouluviihtyvyys määritte-
ly perustui sekä Olkinuoran että Pirjo Linnakylän ja Antero Malin määritelmiin. (Pihla-
va ym. 2001, 163, 166). Malinin ja Linnakylän (1997, 12) mukaan kouluviihtyvyydellä 
tarkoitetaan elämänlaatua koulussa. Se pitää sisällä oppilaiden viihtymisen kaikilla kou-
lutoimintojen tyypillisillä osa-aluilla sekä kielteiset ja myönteiset koulukokemukset. 
Pihlavan ja hänen tutkijakumppaneiden (2001, 163) mukaan maahanmuuttajaoppilaan 
kouluviihtyvyys muodostui oppilaan henkilökohtaisista kokemuksista ja mielikuvista. 
Kouluviihtyvyyteen vaikuttaa monet koulun tekijät ja yksilön aiempi elämänkulku ja 
kokemukset.  
Malinin ja Linnankylän (1997, 124) tutkimuksessa pojat viihtyvät tyttöjä heikommin 
koulussa. Sitä vastoin Pihlavan, Walleniuksen ja Olkinuoran tutkimuksen mukaan tyttö-
jen ja poikien välillä ei ollut eroja kouluviihtyvyyden suhteen, vaan erot tulivat esiin 
tarkasteltaessa kantaväestöä ja maahanmuuttaja oppilaita. Sekä ala- että yläkouluikäiset 
maahanmuuttajaoppilaat viihtyivät kantaväestön oppilaita paremmin koulussa, vaikka 
luokkatyöskentely oli heidän mielestään hankalampaa kuin kantaväestöön kuuluvien 
oppilaiden mielestä. Eri ryhmiä verrattaessa, havaittiin, että maahanmuuttajatytöt viih-
tyivät koulussa parhaiten ja kantaväestön pojat heikoiten. (Pihlava ym. 2001, 169–173.) 
Myös esimerkiksi Turussa vuonna 2009 tehdyn laajan sähköisen kyselylomaketutki-
muksen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat koulussa suomalaistaustaisia 
oppilaita paremmin. Sekä ala- että yläkoulussa oppilaat kokivat koulun melko mielek-
kääksi, mutta alakoululaisten keskuudessa koulun mielekkyyden kokemus oli hieman 
suurempaa kuin yläkoululaisten keskuudessa. Koulun koki kaikkein mielekkäimpänä 
sekä ala- että yläkoulun osalta maahanmuuttajataustaiset tytöt. Vähiten mielekkäänä 




ja maahanmuuttajataustaisten poikien arviot koulun mielekkyydestä olivat hyvin lähellä 
toisiaan. Tutkimustulosten perusteella oppilaat jaettiin kolmeen erilaiseen ryhmään. 
Ensimmäisen ryhmän muodosti ne oppilaita jotka voivat koulussa erittäin hyvin, toisen 
ne oppilaat, jotka voivat koulussa pääasiallisesti hyvin. Tässä ryhmässä olevat kokivat 
koulun kaverisuhteet vähemmän positiiviseksi kuin muissa ryhmissä olevat oppilaat. 
Kolmannen ryhmän kouluhyvinvointi oli heikompaa kuin muissa ryhmissä, mutta he 
kokivat koulunkaverisuhteet hyviksi. (Räsänen & Kivirauma 2011, 50–60.) 
On tärkeää ymmärtää, että maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivät ole homogeeninen 
ryhmä. Nelikantatutkimuksen mukaan kouluhyvinvointi ei jakaannu tasaisesti, eli kai-
killa ei mene hyvin ja kaikki eivät viihdy koulussa. (Räsänen & Kivirauma 2011, 63.) 
Kouluviihtyvyyteen voi vaikuttaa myös oppilaiden vanhempien asenteet. Monet maa-
hanmuuttajavanhemmat ovatkin käyneet kotimaassaan koulua jossa opettajan rooli on 
hyvin auktoritaarinen, ja opetus on huomattavasti enemmän opettajajohtoista. Joissain 
maissa opettajalla on voinut olla oikeus käyttää jopa fyysistä kurittamista. Tämän vuok-
si vanhemmilla voi olla vääriä kuvitelmia suomalaisesta koulusta. Sitä vastoin opettajan 
sukupuolen suhteen eivät kouluolot välttämättä eroa, sillä myös monissa muslimimaissa 
on paljon naisopettajia. (Muhammed 2011, 120–121.) Toisaalta maahanmuuttajataustai-
sista oppilaista koulussa heikoiten viihtyivät ne, jotka olivat käyneet osan koulupolusta 
muualla kuin Suomessa. Lisäksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kouluhyvinvoin-
ti oli yhteydessä vieraskielisten oppilaiden määrään. Vain alakoulussa ero oli tilastolli-
sesti merkittävä. Niissä alakouluissa, joissa vieraskielisiä oppilaita oli yli 20 prosenttia, 
koki maahanmuuttajataustaiset oppilaat oman koulun ja koulukaverit tärkeämpänä kuin 
niissä kouluissa, joissa maahanmuuttajataustaisia oppilaita oli vähemmän. Kouluhyvin-
vointia ei nelikantatutkimuksessa tarkasteltu sukupuolen mukaan. (Räsänen & Kivi-
rauma 2011, 63–65.) 
Laaksonen on tutkinut erityiskoulua käyviä maahanmuuttajia. Hänen tutkimuksessa 
mukana olleet oppilaat näkivät erityiskoulun hyvinä puolina opettajan tuen, ryhmäkoko-
jen pienuuden sekä vähäisen kotiläksyjen määrän. Kaverisuhteiden tärkeyttä tuotiin 
myös kouluhyvinvoinnissa voimakkaasti esiin. Toisaalta kouluviihtyvyyttä alentavina 
seikkoina tuli esiin kiusatuksi tulemisen kokemuksia. (Laaksonen 2007, 134.) Seuraa-
vissa luvissa käsitellään tarkemmin koulun kaverisuhteita ja kiusaamiskokemuksia. Tä-
män jälkeen koulupolku osuudessa käydään vielä lyhyesti lävitse maahanmuuttajaoppi-




5.3 Kaverisuhteet kouluympäristössä  
 
Vertaissuhteilla tarkoitetaan ikä ja kehitystasoltaan suurin piirteen samalla tasolla ole-
vien yksilöiden suhdetta. Niiden avulla nuori muokkaa omia asenteitaan ja harjoittelee 
elämiseen tarvittavia tietoja ja taitoja. Vertaissuhteissa omaksutut asenteet ja taidot vai-
kuttavat sekä nykyhetkeen että myös pitkällä aikavälillä nuoren elämänkulussa. Ystä-
vyyssuhteet ovat erityisen tärkeitä vertaissuhteita. Niihin sitoudutaan ja niissä jaetaan 
henkilökohtaisesti tärkeitä asioita. Ystävyyssuhteet ovat vastavuoroisia ja niiden avulla 
voidaan saavuttaa myös sosiaalinen status. (Pörhölä 2008, 94; Salmivalli 2005, 15,35.) 
On havaittu, että tytöt kehittävät ystävyssuhteiden avulla omia ihmissuhde- ja tunnetai-
tojaan (Näre & Lähteenmaa 1992, 333).  
Maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten kaverisuhteita on tutkittu jonkin verran 
myös Suomessa. Tutkimustulokset ovat olleet pitkälti samansuuntaisia. Pihlavan (2001, 
170) mukaan viides ja kahdeksasluokkalaisille tehdyssä tutkimuksessa maahanmuutta-
jaoppilailla näytti olevan kantaväestöä enemmän koulukavereita. Toisaalta Mirja-Tytti 
Talib ja Päivi Lipponen toivat esiin, että ilmeisesti Suomessa asuvilla maahanmuuttaja-
taustaisilla nuorilla on muihin maihin verrattuna vähemmän ystävyyssuhteita kantaväes-
tön nuorten kanssa, mutta vastaavasti enemmän oman ryhmän sisäisiä ystäviä. (Talib & 
Lipponen 2008, 129.) Myös Andonov (2013, 306) havaitsi maahanmuuttajataustaisten 
oppilaiden kaverisuhteiden muodostuvan lähinnä oman kieliryhmän sisäisistä suhteista.   
Anne-Mari Souton (2011, 195) väitöskirjatutkimuksen mukaan kaikista maahanmuutta-
jataustaisista nuorista venäläistaustaisten nuorten oli hankalinta saada oman ryhmänsä 
ulkopuolisia ystävyyssuhteita. Myös Minna Kyttälän, Hanna-Maija Sinkkosen ja Kati 
Ylinampan (2013, 25) maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulupolkuja käsitteleväs-
sä tutkimuksessa tuli esiin maahanmuuttajataustaisen oppilaan koulunkäynnin hanka-
limpana haasteena suomenkielisten kavereiden puuttumisen. Toisaalta haastateltavat 
kertoivat viihtyvän koulussa hyvin ja korostivat kavereiden tärkeää roolia koulupäivän 
sisällössä. Heidän mukaansa juuri kavereiden vuoksi kouluissa oli mukavaa. Christina 
Salmivallin mukaan koululuokka on hyvä esimerkki ympäristöstä jossa, nuori kuuluu 
ryhmään, jota ei ole voinut itse valita. Muun muassa sen vuoksi osa oppilaista voi tulla 
luokan sisällä torjutuksi. Onneksi kuitenkin vain osa ryhmän tasolla torjutuksi tulleista 




Kaiken kaikkiaan luokan sisältä löytyy hyvinkin erilaisia oppilaita, joiden kanssa jae-
taan yhteistä tilaa vuosikausia, ja luonnollisesti koulussa opiskelun ja oppimisen lisäksi 
syntyy monenlaisia ihmissuhteita. Osa suhteista muodostuu ystävyyssuhteeksi, kun taas 
toisten oppilaiden välinen suhde voi olla kaveripohjainen. Toisaalta osaan luokkakave-
reista ei välttämättä synny minkäänlaista suhdetta. (Pörhölä 2008, 94.) Souton tutki-
muksessa maahanmuuttajaoppilas määritellään kantaväestön taholta ulkomaalaiseksi, 
jota ei voi pitää potentiaalisena kaverina, vaan ei toivottuna koulukaverina (Souto 2010, 
142). Joidenkin oppilaiden välille voi syntyä jopa vihamielinen suhde tai kiusaava, hy-
väksikäyttävä suhde (Pörhölä 2008, 94). Kouluympäristössä tapahtuvasta kiusaamista 
käsitellään laajemmin luvussa 5.4.   
Nuorisobarometrin mukaan suurin osa nuorista oli kuitenkin tyytyväisiä omiin ystä-
vyyssuhteisiinsa, mutta toisaalta ystävyyssuhteille annetut merkitykset vaihtelevat su-
kupuolen mukaisesti. Tutkimukseen osallistuneista tytöistä 62 prosenttia määritteli ih-
missuhteensa erittäin hyviksi, miespuolisista vain 38 prosenttia. Vaikuttaakin siltä, että 
ystävyyssuhteet eivät muodostu poikien elämässä yhtä voimakkaasti positiiviseksi sisäl-
löksi kuin tyttöjen elämässä. (Harinen 2008, 88–90.) Tytöt ovat ystävyssuhteissaan poi-
kia riippuvaisempia ja kokevat ystävyyssuhteissaan poikia enemmän läheisyyttä. Vasta-
vuoroisten ystävyyssuhteiden puuttuminen lisää tyttöjen kohdalla kiusatuksi tulemisen 
riskiä. (Salmivalli 2005,37.) Toisaalta ihmissuhdeverkoston määrä ja tiheys eivät yksin 
kerro ystävyyden tai yksinäisyyden kokemuksista, sillä myös ihmisten ympäröimänä 
voi tuntea itsensä yksinäiseksi. Joka tapauksessa nuorisobarometriin osallistuneista nuo-
rista lähes kaikki ilmoittivat tapaavansa ystäviään säännöllisesti. Kasvokkain tapaami-
sen lisäksi yhteydenpito tapahtui puhelimitse ja Internetin välityksellä. Yhteydenpidon 




Kaikissa ihmisissä on luontaisesti aggressiota. Sen voimakkuus ja tilannesidonnaisuus 
määrittelevät aggressiivisuuden hyödyt ja haitat sekä yksilön että yhteiskunnan kannal-
ta. Tutkimusten mukaan aggressiivisesti käyttäytyvät lapset ajattelevat hyötyvänsä ag-




aggressiivisesti käyttäytyvä lapsi tai nuori kokee myös jonkinlaista uhantunnetta ja tä-
män vuoksi hän kokee olevansa oikeutettu aggressiiviseen käyttäytymiseen. Toisinaan 
aggressiivisen käyttäytymisen avulla pyritään nousemaan sosiaalisessa hierarkiassa 
ylöspäin. (Lindh & Sinkkonen 2009, 85, 101.) On kuitenkin tärkeä ymmärtää, että kaik-
ki koulussa tapahtuva aggressiivinen toiminta ei ole koulukiusaamista (Olweus 1992, 
15). 
Koulukiusaaminen tarkoittaa tilannetta, jossa oppilas joutuu kouluun liittyvässä ympä-
ristössä toistuvasti yhden tai useamman tekijän kiusaamaksi (Soilamo 2006, 102). Toi-
sena kriteerinä on kiusatun ja kiusaajan välisen voimasuhteen epätasapaino, eli kiusattu 
on kiusaajaan verrattuna heikommassa asemassa. Helposti havaittavan suoran fyysisen 
ja psyykkisen kiusaamisen lisäksi esiintyy myös epäsuoraa kiusaamista. Epäsuoralla 
kiusaamisella tarkoitetaan muun muassa sosiaalisista suhteista ja ryhmistä poissulke-
mista. (Olweus 1992, 14–15.) Epäsuora kiusaaminen voi olla näyttäytyä muun muassa 
toisen omaisuuden itselleen ottamisena, haukkumakirjeiden lähettämisenä tai selän ta-
kana pahan puhumisena (Soilamo 2006, 102).  
Kiusaaminen on yleistä Suomessa ja myös muualla. Tutkimustavasta riippuen noin 5-15 
prosenttia peruskouluikäisistä lapsista kokee kiusaamista. (Salmivalli 2010, 17.) Myös 
Turussa oppilaille tehdyssä tutkimuksessa koulukiusaamisen yleisyys tuli esiin. Alakou-
lun oppilaista liki 60 prosenttia ja yläkoulun oppilaista yli 40 prosenttia olin nähnyt vä-
hintään kerran viikossa koulukiusaamista. Kiusaaminen ei silti kohdistu tasaisesti jokai-
seen oppilaaseen. Suurin osa oppilaista toi esiin, ettei heitä ole kiusattu koulussa mil-
loinkaan. (Räsänen & Kivirauma 2011, 66–67.)  
Suomessa on tehty koulukiusaamiseen liittyvää vertailevaa tutkimusta maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden ja kantaväestöön kuuluvien oppilaiden välillä. Eri tutkimuksissa 
on hieman toisistaan poikkeavia tuloksia. Arto Soilamo on tuonut esiin, että kantaväes-
tön verrattuna maahanmuuttajaoppilailla on noin puolitoistakertainen riski tulla kiusa-
tuksi. Hänen mukaansa etenkin maahanmuuttajapojat joutuivat usein kiusatuiksi koulus-
sa. Toisaalta maahanmuuttajatytöllä oli kantaväestön tyttöön verrattaessa kaksinkertai-
nen riski tulla koulukiusaajaksi. Myös maahanmuuttajapoikien riski kiusata muita on 
kantaväestöä suurempi. (Soilamo 2006, 106–107.) Turussa toteutetun nelikantatutki-
muksen mukaan kuitenkaan suurin osa oppilaista ei ollut kokenut koulukiusaamista tut-




oli kantaväestöön kuuluvia. Kiusatuksi tulemisen kokemukset jakautuivat alakouluikäis-
ten oppilaiden kohdalla tasaisesti eri sukupuolten välillä. Mutta niitä maahanmuuttaja-
taustaisia poikia, joita oli kiusattu, kiusaaminen toistui kantaväestöä useammin. Noin 80 
prosenttia yläkoulun oppilaista ilmoitti, ettei heitä ole kiusattu lainkaan lukuvuoden 
aikana koulussa.  Niitä yläkoulun oppilaita joita oli kiusattu, kiusatuksi joutumista ei 
selitä sukupuoli, kielitausta tai maahanmuutto. (Räsänen & Kivirauma 2011, 66–67.) 
Pihlavan viides ja kahdeksasluokkalaisille tehdyn tutkimuksen mukaan maahanmuutta-
japojat kokivat muita enemmän kiusaamista. Toisaalta vähiten kiusaamista kohdistui 
viidennen luokan kantaväestön tyttöihin ja kahdeksannen luokka-asteen maahanmuutta-
jatyttöihin. Pihlavan tekemästä tutkimuksesta ei pystytä arvioimaan kiusaamisen ylei-
syyttä, eikä se tuo esiin kiusaajia. (Pihlava 2001, 172–173.)  
Sukupuolittain tarkasteltuna tyttöjen ja poikien kiusaamistavoissa on eroja. Pojat käyt-
tävät enemmän suoria ja tytöt epäsuoria kiusaamisen muotoja. Vaikka poikien aggres-
siivisuus tulee helpommin esiin, eivät he ole tyttöjä aggressiivisempia. (Lindh & Sink-
konen 2009, 103.) Nelikantatutkimuksen mukaan kantaväestön oppilaiden ja maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden kiusatuksi tulemisen kokemukset eivät eroa toisistaan, 
mutta sukupuolten välillä on eroa millaista kiusaamista oppilaat kohtaavat. Tyttöihin 
kohdistuva kiusaaminen on useimmiten haukkumista ja epäsuoraa kiusaamista, pojat 
taas joutuvat suoran kiusaamisen uhreiksi tyttöjä useammin. (Räsänen & Kivirauma 
2011, 69.) 
Kiusaaminen voi näkyä myös asenteissa ja kohtaamistavoissa. Osmo Virrankoski on 
tutkinut suomenkielisten peruskoulun yhdeksäsluokkalaisten asenteita maahanmuuttajia 
kohtaan vuosina 1990, 1998 ja 2003. Hänen tutkimuksiensa mukaan sekä tyttöjen että 
poikien suvaitsevainen asenne maahanmuuttajia kohtaan on lisääntynyt, mutta edelleen 
suurin osa pojista on suvaitsemattomia. Vuonna 1998 suvaitsevaisia tyttöjä oli noin 40 
prosenttia ja poikia 5 prosenttia. Vuonna 2003 suvaitsevaisesti maahanmuuttajiin suh-
tautui tytöistä lähes puolet ja pojista 10 prosenttia. Syrjintä kohdistui voimakkaimmin 
somalialaisiin. Paheksuntaa tuotiin esiin karkeilla rasistisilla kommenteilla ja aggressii-
visilla ilmaisuilla. (Virrankoski 2005, 300–314.)  
Souton mukaan kouluympäristössä liikkuvat maahanmuuttajataustaiset oppilaat kokevat 
saavansa osakseen jatkuvasti halveksivia katseita, pilkallisia sanoja ja ilkeätä naurua 




nuori joutuu avoimen syrjinnän kohteeksi suomalaisessa yhteiskunnassa ja toisinaan 
myös koulussa (Kosonen 2001, 156; ks. myös Rastas 2004, 44). Tämän tapainen hal-
veksuva nimittely on tyypillistä rasistiselle kiusaamiselle (ks. Soilamo 2006,103–104). 
Esimerkiksi venäläistaustaiset tytöt joutuvat koulussa kuulemaan huorittelu-puheita 
(Souto 2011, 195). Myös Talibin ja Lipposen haastattelemat oppilaat toivat esiin rasis-
tista koulukiusaamista. Osaa heistä oli pidetty maahanmuuttajataustansa vuoksi älylli-
sesti heikompana ja osaa oli haukuttu muun muassa ihonvärin vuoksi. Haastateltavien 
mukaan koulussa tapahtuneita tilanteita ei aina selvitelty, vaan he kokivat jääneensä 
tilanteissa yksin ja vaille tarvitsemaansa tukea. (Talib & Lipponen 2008, 148–149.) Toi-
saalta nelikantatutkimuksessa suurin osa oppilaista ilmoitti, ettei kiusaa muita oppilaita. 
Vain noin 5 prosenttia oppilaista ilmoitti kiusaavansa muita viikoittain. Prosentuaalises-
ti suurin osa kiusaajiksi ilmoittautuneista oli maahanmuuttajataustaisia poikia. (Räsänen 
& Kivirauma 2011, 72–73.) 
Souto (2011) on väitöskirjassaan tarkastellut koulussa esiintyvää rasismia ja rasistista 
kiusaamista. Lasten ja nuoren parissa esiintyvää rasismia tutkinut Anna Rastas on ha-
vainnut, että jo rasismi käsitteenä on hyvin monisyinen. Arkipuheessa sillä viitataan 
usein syrjintään tai jopa väkivaltaan. Toisaalta rasismilla tarkoitetaan stereotyyppistä 
näkemystä siitä, että joku tietty ihmisrotu on aina toista parempi. Nykyisin rasismi käsi-
tettä korvataan usein termillä rodullistaminen. (Rastas 2004, 37–38.) Hallin (1999, 166–
168) mukaan ulkonäköön liittyvä rodullistava puhe pyrkii löytämään erilaisuutta ja ra-
kentamaan siten vastakkainasettelua. ”Valkoisuus” ja vaaleat ihmiset nähdään parempa-
na, älyllisenä ja oppineena. Muun väriset henkilöt nähdään mustina, villeinä ja primitii-
visenä yksilönä. Rastaan mielestä Suomessa ihonväriltään tumman on mahdotonta 
unohtaa erilaisuuttaan. Visuaalisessa maailmassa erilaisuus on helppo nähdä ja toiseutta 
tuotetaan toistuvilla katseilla. (Rastas 2002, 7-8,14.) 
Rasistisesta kiusaamisesta on usein hankala puhua (Rastas 2004,33). Kiusatuksi joutu-
miseen liittyy useimmiten häpeäntunnetta (Räsänen & Kivirauma 2011, 70; ks. myös 
Soilamo 2006, 51). Rastaan tutkimuksessa haastateltavat toivat esiin vuosiakin kestänei-
tä rasistisia koulukiusaamiskokemuksia, häirintää ja jopa väkivaltaa tai sen uhkaa, mutta 
haastateltavista vain harvat nimesivät nämä teot rasistisiksi (Rastas 2004, 36–37). Toi-
saalta koulussa tapahtuva rasismi on muutakin kuin koulukiusaamista. Se voi näkyä 
ihmisten kategorisoimisena automaattisesti ryhmään erilaiset. Tämä estää yksilön va-




Erilaisuus voi toimia verukkeena jonka varjolla kiusaaja haluaa hyväksyntää toiminnal-
leen. Soilamon tutkimuksessa 8,4 prosenttia kiusaajista ilmoitti kiusaamisen johtuvan 
kiusattavan etnisestä taustasta. Kaikista vastaajista 13,9 prosenttia arvioi maahanmuut-
tajaoppilaiden kiusaamisen johtuvan heidän erilaisuudesta. Erilaisuus on monisuuntais-
ta. Maahanmuuttajataustaisista pojista vain noin neljännes hyväksyi kantaväestön oppi-
laat ja viidennes muut maahanmuuttajataustaiset. Lähes puolet maahanmuuttajataustai-
sista tytöistä hyväksyi kantaväestön oppilaat ja kolmannes muut maahanmuuttajataus-
taiset. Kantaväestön tytöistä noin puolet hyväksyivät sekä kantaväestönoppilaat että 
maahanmuuttajataustaiset oppilaat. Kantaväestön pojista kolmannes suhtautui hyväksy-
västi maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin. (Soilamo 2006,142.)  
Virrankoski on tuonut esiin tuttuusaspektin ennaltaehkäisevän maahanmuuttajaoppilai-
siin kohdistunutta koulukiusaamista. Hänen mukaan maahanmuuttajaoppilaisiin tottu-
neet kantaväestönoppilaat ovat huomattavasti suvaitsevaisempia maahanmuuttajaoppi-
laita kohtaan, kuin sellaisten koulujen oppilaat, joissa on vain vähän tai ei ole ollenkaan 
maahanmuuttajaoppilaita. (Virrankoski 2005, 314.) Toisaalta Turussa tehdyn tutkimuk-
sen mukaan niissä kouluissa joissa vieraskielisiä oppilaita oli yli 20 prosenttia koulun 
oppilaista, oli kiusaamista enemmän kuin kouluissa joissa oli vain vähän vieraskielisiä 
oppilaita. (Räsänen & Kivirauma 2011, 73.) 
 
5.5 Koulupolku  
 
Kaikille nuorille siirtymät ja sukupolvisuhteet ovat haasteellisia. Marianne Teräksen, 
Johanna Lasosen ja Annalisa Sannion mukaan nämä haasteet ovat maahanmuuttajataus-
taisille nuorille kantaväestön nuoreen verrattuna erilaisia ja myös vaativampia. Siirty-
mällä tarkoitetaan liikettä tai muutosta tilasta tai muodosta toiseen. Elämänkulussa siir-
tymien avulla voidaan tuoda esiin erilaisia elämän vaiheita lapsuudesta vanhuuteen. 
Koulututkimuksessa siirtymillä ymmärretään koulupolussa eteenpäin menoa. Tällä voi-
daan tarkoittaa joko luokka- tai kouluasteelta toiselle siirtymistä. (Teräs ym. 2010, 86–
96.)  
Siirtymiä kutsutaan usein myös nivelvaiheiksi. Nivelvaihe voidaan ymmärtää laajasti 




töksiä. Nivelvaiheissa tehdyt ratkaisut vaikuttavat oppilaan tulevaisuuteen, joten ne ovat 
kaikille oppilaille tärkeitä, mutta erityisen tärkeitä ne ovat syrjäytymisvaarassa oleville 
oppilaille. Koulupolulla perusopetuksesta toisella asteelle siirtyminen on hyvin keskei-
nen nivelvaihe, sillä mikäli siirtymä ei onnistu, voi oppilas jopa keskeyttää aloittamansa 
opinnot tai jäädä jo alun perinkin ilman jatko-opiskelupaikkaa. (Huhtala & Lilja 2008, 
13–14.) Tilastollisesti tarkastellen toisen sukupolven maahanmuuttajataustaiset nuoret 
ja kantaväestön nuoret eroavat jatko-opintojensa suhteen. Opetushallituksen tutkimuk-
sen mukaan prosentuaalisesti selkeästi suurempi joukko maahanmuuttajataustaisista 
oppilaista jäi kokonaan jatkokoulutusta vaille. Esimerkiksi toisen sukupolven maahan-
muuttajataustaisista tytöistä 14,2 prosenttia oli ilman toisen asteen koulutusta. (Karppi-
nen 2008, 149–152.)  
Sanna Markkasen tutkimustulosten mukaan prosentuaalisesti tarkastellen maahanmuut-
tajataustaiset nuoret aloittavat kantaväestön nuoriin verrattuna useammin ammatillisen 
koulutuksen ja vastaavasti heistä harvempi siirtyy yliopistoihin tai korkeakouluihin 
opiskelemaan. Tämän lisäksi maahanmuuttajataustaset nuoret jäävät kantaväestön nuo-
ria todennäköisemmin kokonaan ilman tutkintotodistusta. (Markkanen 2010, 133–134.) 
Toisaalta yhden Opetushallituksen tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten 
oppilaiden jatko-opinnoissa lukio oli ammatillista koulutusta suositumpi. Ensimmäisen 
sukupolven muuttajista noin 40 prosenttia ja toisen sukupolven muuttajista noin 57 pro-
senttia aloittivat lukio-opinnot, kun taas kantaväestön oppilaista lukio-opinnot aloitti 
noin 54 prosenttia. (Karppinen 2008, 149–152.) 
Palatessamme tyttöjen koulupolkuun, on tärkeä pitää mielessä, että julkisuudessa tuo-
daan usein esiin vain tyttöjen koulupolkujen menestystarinoita. Niissä korostetaan tyttö-
jen koulusopeutumista, mutta valitettavasti nämä tarinat ovat vain osatotuutta. Todelli-
suudessa tytöt joutuvat kohtaamaan monenlaisia haasteita koulupolullaan. Esimerkiksi 
opettajien puheissa tytöt nähdään usein negatiivissävytteisesti kiltteinä koulupolkua 
suorittavina objekteina. (Gordon & Lahelma 1992, 321.) Etenkin maahanmuuttajataus-
taisten tyttöjen koulunkäynti ja tulevaisuus näyttäytyvät opettajien puheissa huolenai-
heena. Heidän opettajilleen tehdyn haastattelututkimuksen mukaan opettajien huolenai-
heina olivat erityisesti islamilaiseen kulttuuriin liittyvät rajoitteet. Lisäksi opettajat pel-
käsivät maahanmuuttajataustaisten tyttöjen päätyvän koulutuksen sijasta nuorina kotiäi-
deiksi. Opettajien kerronnassa maahanmuuttajataustaisten tyttöjen suomalaistapaisuus 




taustainen tyttö jatkoi peruskoulusta lukioon, näkivät opettajat sen eräänlaisena sankari-
tarinana. (Kurki 2008, 37–40.)  
Suurin osa maahanmuuttajataustaisista vanhemmista arvostaa kuitenkin koulua ja kou-
lutusta. He luottavat koulutukseen ja uskovat sen tarjoavan heidän lapsilleen paremman 
tulevaisuuden. Toisaalta koulupolulla ei pelkästään vanhempien tuki riitä, vaan osa 
maahanmuuttajataustaisista oppilaista tarvitsee monimuotoisia tukitoimia sekä perus-
opinnoissa että toisen asteen opinnoissa. (Huhtala & Lilja 2008, 44.) Mikäli koulupolku 
uhkaa katketa, voi maahanmuuttajataustaisen nuoren koulupolun jatkoon etsiä ratkaisuja 
muun muassa kymppiluokalta, maahanmuuttajille suunnatuista ammatillisiin opintoihin 
valmistavista opinnoista tai vaikkapa työpajatoiminnasta (Teräs ym. 2010, 97).  
Tuuli Kurki on tarkastellut etnografisen tutkimuksen keinoin viiden peruskoulun yhdek-
sännellä luokalla olevan maahanmuuttajataustaisen tytön koulutusvalintoja ja tulevai-
suudensuunnitelmia sekä oppilaan että opettajan näkökulmasta. Oppilasinformantit ko-
rostivat peruskoulun jälkeisen koulutuksen suhteen sekä omaa toimijuuttaan ja omien 
valintojen tärkeyttä, mutta myös vanhemmilta saatua tukea. Informantit näkivät koulu-
tuksen arvokkaana ja heidän mielestään koulutus toimii polkuna elämässä menestymi-
seen. Kolme haastateltavaa olivat hakeneet toisen asteen koulutukseen, kaksi heistä pyr-
ki suorittamaan kaksoistutkinnon. Neljäs informantti oli hakenut hyvämaineiseen luki-
oon ja viides ammatilliseen koulutukseen. Kurjen tutkimuksessa informantit eivät tuo-
nut esiin minkäänlaisia kulttuurista tai uskonnosta kumpuavia opiskelua rajoittavia teki-
jöitä. Jokainen heistä oli luottavainen oman tulevaisuuden suhteen ja kaikki pääsivätkin 
jatkokoulutukseen. Suurimmaksi opiskelua haittaavaksi tekijäksi informantit näkivät 
taloudellisen pääoman niukkuuden. Tämän lisäksi eräs tutkittava toi esiin opiskelua 
haittaavana seikkana suomalaisen yhteiskunnan epätasa-arvon jatkokoulutusmahdolli-
suuksien suhteen. (Kurki 2008 26–40.) 
Kyttälän, Sinkkosen ja Ylinampan (2013, 13, 26–27) tekemässä tutkimuksessa maa-
hanmuuttajataustaiset oppilaat selittivät koulupolun tapahtumia omilla koulunkäynti-
asenteillaan ja koulukäyttäytymisellä. Tutkimusjoukkona oli kolme peruskoulun lisä-
luokkaa (10. luokkaa) käyvää maahanmuuttajataustaista oppilasta. Kaksi heistä oli poi-
kaa ja yksi tyttö. Nuorten mukaan he itse ovat olleet päävastuullisia koulumenestykses-
tään.  Informantit kokivat, että he olisivat päässeet lukioon tai ammattikouluun, mikäli 




tuneet yhdeksännellä luokalla. Tällöin informantit olivat myös oivaltaneet, ettei koulu-
todistusta pysty parantamaan lyhyessä ajassa riittävästi. Informanttien mukaan heidän 
koulupolkuaan hankaloitti puutteellinen kielitaito sekä kantaväestöön kuuluvien kaveri-
suhteiden puuttuminen. Heidän mielestään kielitaidon heikkoutta ei oltu riittävästi huo-
mioon koulutyöskentelyssä.  
Myös Talib ja Lipponen ovat tutkineet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulupol-
kuja. Vaikka osa informanteista oli käynyt Suomessa päiväkotia, oli heidän kielitaitonsa 
ollut koulupolun alussa heikko. Osittain tämän vuoksi osa informanteista koki koulupo-
lun alun hyvin rankkana. Koulunkäynnin näkökulmasta oli monen oppilaan kielitaito 
ollut riittävä vasta yläkoulussa. Tässä vaiheessa kaverisuhteet laajenivat, ja he saivat 
kavereita myös kantaväestön nuorista. Toisaalta osa informanteista tuli Suomeen vasta 
yläkouluikäisinä. Heille koulu näyttäytyi erityisen vaikeana. Erään yläkouluvaiheessa 
Suomeen tulleen haastateltavan mielestä hänen omaa äidinkieltään puhuvat koulukaverit 









Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen koulu-
kokemukset kuulluksi sellaisina, kun he ne tuottavat. Laura Huttusen mukaan näkyvyys 
ja näkymättömyys sekä ääni ja äänettömyys liittyvät maahanmuuttajien rooliin suoma-
laisessa yhteiskunnassa. Vaikka osa maahanmuuttajataustaisista erottuu ulkoisesti val-
koisesta suomalaisesta maisemasta ja suomalaisessa kulttuurissa korostetaan yksilölli-




tulevansa nähdyksi toisin kuin itse haluavat ja toisenlaisena kuin itse kokevat olevansa. 
(Huttunen 2004, 154.) Haastattelujen avulla pyrin saamaan monipuolisen kuvan erilais-
ten yksilöiden koulupolkukokemuksista. Tämän jälkeen pyrin tuomaan heidän koke-
mukset sellaisena, kun haastateltavat ne minulle kertovat.  
Tämän työn tavoitteena on vastata kysymykseen: Minkälaisia koulukokemuksia toisen 
sukupolven maahanmuuttajataustaisilla tytöillä on koulupolun aikana syntynyt? Pääky-
symys on jaettu kolmeksi tutkimusongelmaksi. 
1. Miten toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten tyttöjen koulupolku on edennyt?  
2. Minkälaisia ihmissuhdekokemuksia toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisilla 
tytöillä on ollut koulupolulla? 
3. Mitä he odottavat tulevalta koulupolultaan? 
 
6.2 Tutkimuksen tieteenfilosofiset ja metodologiset lähtökohdat 
 
Tutkimuksen tekemistä ohjaavat aina tieteenfilosofiset oletukset. Tieteenfilosofian kol-
me pääsuuntausta ovat 1900-luvulla olleet loogis-analyyttinen, fenomenologis-
hermeneuttinen ja marxilainen linjaus. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 36.) Erilaisia tieteenfi-
losofisia alakäsitteitä ovat esimerkiksi kriittinen realismi ja konstruktivistinen käsitys 
tieteestä. Tutkijan tuleekin olla tietoinen omasta tieteenfilosofisesta käsityksestään ja 
hänen on tuotava se tutkimuksessa perustellusti esiin. Tämän lisäksi tutkijan tulee il-
maista tutkimuksen ontologinen olemus, eli tutkijan ymmärrys todellisuuden oikeasta 
luonteesta. On tärkeää kirjoittaa auki myös tutkimuksen avulla saatavan tiedon luonne, 
eli epistemologia sekä metodologia eli kyseiseen tutkimukseen otollisimmat tutkimus-
menetelmät. (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 131–133.) Vaikka usein metodolo-
gia typistetään lähinnä ontologiaa ja epistemologiaa koskeviin kysymyksiin, on se filo-
sofisesti tarkasteltuna huomattavasti laajempi asia, sillä valittu metodologia luo säännöt 





Tieteenfilosofisesti tarkasteltuna voidaan havaita, että realistinen maailmankatsomus 
uskoo maailman ja todellisuuden olevan ihmisen tajunnasta riippumattomia, kun taas 
konstruktivismin mukaan todellisuus ei ole objektiivinen tila, vaan todellisuutta tuote-
taan vuorovaikutuksessa. Toisaalta konstruktivismi ja realismi eivät suinkaan ole tois-
tensa vastakohtia, vaan muodostavat pikemminkin jatkumon. (Heikkinen, Huttunen, 
Niglas, & Tynjälä 2005, 340–343.) Asemoin tämän tutkimuksen realismin ja konstruk-
tivismin välimaastoon, koska haluan kuulla haastateltavien nuorten äänen aitona, mutta 
kuten Marja Alasuutari (2005, 162) on tuonut esiin, muokkautuu haastateltavan kerto-
mat kokemukset aina haastattelutilanteen vuorovaikutuksessa. Nähdäkseni juuri tällä 
tavoin konstruktivismi tulee tutkimustodellisuudessa esiin. Tämä tarkoittaa myös sitä, 
että epistemologisesti ajatellen tutkija on haastattelutilanteessa aina osa sitä todellisuut-
ta, jota hän tutkii (Huttunen ym. 2005, 342).  
Timo Laineen (2007, 28–29) mukaan tutkijan tulee pohtia omaa ihmiskäsitystään ja sitä, 
minkälaisesta tiedosta tutkija on kiinnostunut, ja vasta sen jälkeen päättää tutkimusme-
todi. Mikäli tutkijan ihmiskäsitys perustuu esimerkiksi luonnontieteelliselle pohjalle, 
etsii hän täysin erilaista tietoa kuin esimerkiksi fenomenologian avulla voidaan saavut-
taa. (Laine 2007, 28–29.) Ymmärsin jo tutkimusprosessin alkuvaiheessa olevani kiin-
nostunut kokemuksista ja lähdin tämän vuoksi pohtimaan mitä kokemus on ja miten sitä 
olisi hyvä tutkia. Juha Perttula on tuonut esiin Lauri Rauhalan ja Amadeo Giorgin vai-
kutukset kokemuksen ymmärtämisessä. Perttulan mukaan kokemus on aina merkitys-
suhde, jota voidaan tutkia fenomenologian avulla. Ihmisen on helppo tunnistaa osan 
omista kokemuksista, mutta jokaisella yksilöllä on myös epäselviksi jääviä kokemuksia. 
(Perttula 2011, 115–116.) Myös tässä tutkimustyössä pyritään tutkittavaa kohdetta lä-
hestymään fenomenologisen metodin avulla, sillä myös Laineen mukaan fenomenologi-
an avulla on hyvä tutkia kokemuksia ja ihmisen suhdetta omaan elämäntodellisuuteensa. 
Kuten fenomenologinen teoria, myös minä tutkijana uskon, että ihminen ei ole umpios-
sa elävä objekti, vaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympäröivän todellisuuden kanssa 
oleva subjekti.  (Laine 2007, 28–29.)  
Termi fenomenologia tulee kreikan kielen sanoista fainomenon ja logos eli ilmiötä tai 
ilmenevää ja järkeä tarkoittavista sanoista (Backman & Himanka 2014). Historiallisesti 
tarkasteltaessa voidaan havaita, että filosofisesti fenomenologia on ymmärretty hyvinkin 
vaihtelevin tavoin. Yhteisymmärrys on lähinnä siitä, että suuntauksen perustajana voi-




368.) Toisaalta ensimmäisenä fenomenologina pidetään myös Franz Brentanoa, vaikka 
hän ei ole milloinkaan julkaissut kirjoituksia joissa käytetään fenomenologia-termiä 
(Niskanen 2008, 98–99). Leena Kaikkorin ja Rauno Huttusen (2014, 367) mukaan ylei-
sellä tasolla fenomenologia määritellään tutkimukseksi ilmiöiden olemuksesta. Laine 
tuo esiin fenomenologisen näkökulman olevan laaja verkosto erilaisia asioita. Tämän 
vuoksi metodi vaatii tutkijalta tutkimusperustaa pohtivaa asennetta koko tutkimuspro-
sessin ajan. Tutkijan tulee pohtia yhä uudelleen omaa ihmiskäsitystä ja tiedon oikeaa 
luonnetta. (Laine 2007, 28.)  
 
6.3 Tutkimusaineisto ja sen anonymisointi 
 
Jari Eskolan ja Juha Suorannan (2005,18) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ai-
neisto on usein pieni ja tarkoin harkittu ja sen avulla pyritään tutkimaan haluttua koh-
detta mahdollisimman syvällisesti. Tässäkin tutkimuksessa tutkimusjoukko oli pieni ja 
harkinnanvarainen oppilasryhmä, sillä teemahaastattelut tehtiin kahdeksalle toisen su-
kupolven maahanmuuttajatytölle. Tytöt olivat iältään 15–16 vuotiaita. Tapasin jokaista 
haastateltavaa kerran Turun alueella, heidän omassa kouluympäristössä. Haastattelut 
tehtiin normaalin koulupäivän aikana.  
Koulut valikoituivat Turun yliopiston tutkimushankkeen kautta. Tämän jälkeen sovin 
joko puhelimitse tai sähköpostin välityksellä haastatteluajat joko suoraan koulun henki-
lökunnan kanssa tai yliopiston tutkimushankkeesta vastaavan henkilön kanssa. Koulujen 
henkilökunta valikoi haastateltavaksi oppilaita jotka täyttivät tutkimuksessa vaadittavat 
ehdot; haastateltavan piti käydä peruskoulun yhdeksättä luokkaa, hänen piti olla toisen 
sukupolven maahanmuuttajataustainen ja sukupuoleltaan tyttö. Lisäksi haastateltavien 
suomen kielen taito piti olla riittävän hyvä haastattelun tekemiseen ilman tulkkia tai 
muuta ulkopuolista henkilöä. Kaikkein tärkeimpänä ehtona oli kuitenkin haastateltavan 
oma suostumus, se tarkastin jokaiselta vielä haastattelutilanteen alussa. Tutkijana laadin 
ehdot, koska toivoin haastattelujoukkoon homogeenisyyttä. Kaikki haastateltavat osal-
listuivat mielellään haastatteluun ja haastatteluajat oli helppo löytää.  
Kaikki haastateltavat olivat syntyneet ja eläneet koko elämänsä ajan Suomessa. Haasta-




H3, H4, H5, H6, H7 ja H8. Informanttien taustamaissa ja äidinkielessä oli vaihtelua. 
(ks. taulukko 3.) Haastateltavat nimesivät itse oman äidinkielensä.  
TAULUKKO 3. Informanttien taustamaat ja äidinkielet 
Informantit Ikä Vanhempien synnyinmaat Äidinkieli 
H1 15 molempien Viro venäjä 
H2 15 molempien Somalia suomi  
H3 15 molempien Irak arabia ja suomi 
H4 15 molempien Albania albania 
H5 15 molempien Kosovo kosovo 
H6 15 molempien Romania romania 
H7 15 molempien Kosovo albania 





Halusin saada tietoa toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen koulukokemuksista ja 
valitsin tutkimusmenetelmäksi teemahaastattelun. Hirsjärven ja Hurmeen mukaan se on 
hyvä tutkimusmenetelmä, kun halutaan saada tietoa aiheesta, jota on kartoitettu vain 
vähän. Lisäksi haastattelu sopii lomaketta paremmin tunne-elämää tai muulla tavoin 
arkojen asioiden käsittelyyn. (Hirsjärvi & Hurme 2008, 35–36.) Haastattelututkimus 
tarjoaa mahdollisuuden esiintuoda lapsen ja nuoren oman äänen, mutta se vaatii haasta-
teltavan ja haastattelijan välistä aitoa vuorovaikutustilannetta (Alasuutari 2005, 145). 
Toisaalta fenomenologisessa tutkimuksessa haastattelukysymysten tulisi olla mahdolli-
simman avoimia ja mahdollisimman vähän tukittavaa ohjaavia. Tämän vuoksi teema-
haastattelu ei ole optimaalinen haastattelumuoto fenomenologisessa tutkimuksessa. 
(Laine 2009, 37.) Valitsin tietoisesti kuitenkin teemahaastattelun enkä avointa haastatte-
lua. Pidin mielessäni Merja Lehtomaan (2011, 170) todenneen ettei fenomenologisen 
haastattelun teema-alueita pidä rajata liian ahtaasti. Pyrinkin teema-alueista huolimatta 
monin tavoin pitämään haastatteluja avoimen keskustelun oloisina, jolloin haastateltava 




Suomessa teemahaastattelu on suosittu tapa kerätä kvalitatiivista aineistoa, mutta se on 
käyttökelpoinen myös kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Teemahaastattelu on tutkijan 
aloitteesta ja yleensä ainakin osittain myös hänen ehdoillaan tapahtuvaa keskustelua. 
Teema-alueet on määrätty etukäteen ja kaikki alueet käydään jokaisen haastateltavan 
kanssa lävitse, mutta strukturoidusta haastattelusta poiketen kysymysten tarkka muoto 
ja järjestys puuttuvat. (Eskola & Vastamäki 2007, 26–29.) Ne muokkautuvat haastatte-
lutilanteissa ja eri haastateltavien välillä aihe-alueista käytävän keskustelun laajuus 
vaihtelee. Ihmisten annetaan kertoa omista kokemuksistaan niiltä teema-alueilta, miltä 
halutaan tietoa saada. (Hirsjärvi ym. 2010, 208–209.)  
Löysin haastattelussa käytetyt teemat teoreettisen viitekehyksen aineistosta. Koska py-
rin teemojen avulla löytämään vastauksen tutkimuskysymykseen, muodostin teemat 
tutkimuskysymyksen ympärille. Aluksi kysymyksiä oli runsaasti, mutta niitä yhdistä-
mällä ja järjestelemällä syntyi lopulta haastattelurunko (liite 1). Ennen varsinaista haas-
tattelua kysyin haastateltavilta taustakysymyksiä. Teemahaastattelurungon aihe-alueet 
liittyivät oppilaan koulukokemuksiin kuten koulumenestykseen, siellä viihtymiseen, 
koulun monikulttuurisuuteen, oppilaan sukupuoleen sekä koulun tukimuotoihin. Näiden 
lisäksi käsiteltiin koulukaveruutta, kiusaamista koulussa ja oppilaan tulevaisuuden nä-
kymiä koulunkäynnin suhteen. Haastattelin teema-alueiden aiheita retrospektiivisestä 
näkökulmasta. Tavoitteena oli, että haastateltavat kertoivat omista koulukokemuksistaan 
koko peruskoulun ajalta. Käytin apuvälineenä elämänjanaa. Jana helpotti oppilaan kou-
lupolun läpikäyntiä. Sen käytöllä pyrin helpottamaan myös oppilaan omien koulukoke-
musten muistamista ensimmäiseltä luokalta yhdeksänteen luokkaan asti.  
Teemahaastattelut olivat hyvinkin keskustelunomaisia ja ne kestivät keskimäärin 25 
minuuttia. Lyhin haastattelu kesti noin 15 minuuttia ja pisin noin 37 minuuttiin. Aineis-
to keräsin huhti- toukokuussa 2015 viikoilla 14–20. Teemahaastatteluissa pidin mieles-
säni Jouni Tuomen ja Anneli Sarajärven eettisen haasteen, sillä heidän mukaan etenkin 
arkipäiväistä keskustelua muistuttavassa vuorovaikutuksessa tulee tutkijan huomioida 
tutkimuseettisiä näkökulmia. Mitä vapaampaa keskustelu on, sitä hankalampaa on etu-






6.5 Tutkimusaineiston analyysimenetelmä ja tutkijan ennakkokäsitys tutkittavasta ilmi-
östä 
 
Yleisesti käytössä olevat laadullisen tutkimuksen analyysimuodot ovat aineistolähtöinen 
analyysi, teoriaohjaaja analyysi ja teorialähtöinen analyysi (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
95–98). Aineistolähtöisellä analyysillä tarkoitetaan teorian synnyttämistä empiirisen 
aineiston pohjalta (Eskola & Suoranta 2005, 19). Myös teoriaohjaava sisällönanalyysi 
etenee aineiston ehdoilla. Aineistolähtöisen ja teoriaohjaavan analyysin erona on muun 
muassa se, että aineistolähtöisessä analyysissa analyysin teoreettiset käsitteet luodaan 
aineistosta, kun taas teoriaohjaavassa analyysissa ne tuodaan jo aiemmin tuotetusta teo-
riasta. Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa analyysin luokittelu perustuu siis aiempaan 
viitekehykseen ja analyysia ohjaa teemat. Kuten fenomenologinen tutkimusperinne 
yleensäkin, myös tässä työssä tähdätään aineistolähtöiseen analyysiin. Pyrkimys aineis-
tolähtöiseen analyysiin näkyy muun muassa siinä, että ennen analyysia tutkija tuo esiin 
omat ennakkokäsitykset tutkittavasta ilmiöstä. Lisäksi tutkijan tulee pyrkiä häivyttä-
mään omat aiemmat havainnot ja tiedot analysoitavasta aiheesta. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 95–124.) Tutkijalla on kuitenkin jo ennen analyysin aloittamista paljon tietoa tut-
kittavasta kohteesta, sillä hän on usein ainakin tutkimusprosessin kuluessa lukenut ai-
heesta monia tutkimuksia ja muita julkaisuja. Ne ovat muokanneet tutkijan ymmärrystä 
tutkittavasta aiheesta. Reflektion avulla tutkija pyrkii kuitenkin estämään aiemmista 
tutkimuksista esiin tulleiden teorioiden tai mallien esiintuomista analyysiprosessin aika-
na. Niiden esiintuomisen aika on fenomenologisessa tutkimuksessa vasta tulosten poh-
dinnan yhteydessä. Tällöin ne toimivat tutkijan tulkintojen kriittisinä näkökulmina. 
(Laine 2007, 35–36.)   
Omien ennakkokäsitysten tiedostaminen mahdollistaa haastateltavien puheen ymmär-
tämisen niin, ettei tutkijan oma esiymmärrys muokkaa haastateltavan puhetta (Laine 
2007, 34; Tuomi & Sarajärvi 2009, 96). Tässä tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat 
toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen koulukokemukset. Aloittaessani tutkimus-
prosessia vuonna 2014 minulla ei ollut kokemusta toisen sukupolven maahanmuuttaja-
tytöistä ja näin ollen en juurikaan ollut pohtinut heidän koulunkäyntiään Suomessa. 
Työskentelen sairaanhoitajana lastenpsykiatrisella osastolla keskussairaalassa ja sitä 




ja muutaman kerran myös ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajatyttölasten kanssa. 
Heidän elämässään on ollut paljon traumatisoivia tekijöitä. Toisaalta yli kahdenkymme-
nen vuoden työkokemus sairaanhoitajana on auttanut ymmärtämään, että maailma on 
erilainen sairaalassa kuin sen ulkopuolella. Ymmärrän siis, että vaikka psykiatriseen 
osastohoitoon tulevat lapset voivat huonosti, suurin osa yhteiskunnassamme elävistä 
lapsista voi hyvin.  
Aloitin analyysin litteroimalla haastattelut. Haastatteluista kertyi litteroitua tekstiä yh-
teensä 167 liuskaa (times new roman, pistekoko 12, riviväli 1,5). Tämän jälkeen luin 
tekstit tarkkaan lävitse, mutta aineiston analysointia oli hankala jatkaa. Minuun iski 
epävarmuus. Pohdin pitkään millä menetelmällä analyysin teen. Ahdistusta lisäsivät 
sisäiset kysymykset muun muassa siitä, voinko olla varma, että teen analyysin oikein ja 
ymmärränkö haastateltavia oikein. Ahdistusta helpottamaan lähdin lukemaan erilaisia 
metodologisia julkaisuja ja graduntekemisen oppaita. Muun muassa Soila Judén-
Tupakka (2008, 66–87) avasi mielenkiintoisesti fenomenologista metodia Husserlin, 
Spiegelbergin ja Crottyn näkökulmasta. Ja Timo Laine (2007, 34–45) toi Giorgia mu-
kaillen fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusprosessin esiin. Lähimmäksi omaa ajat-
telua koin kuitenkin lopulta Perttulan (1995, 108–174) esiintuoman Lauri Rauhalan ho-
listisesta ihmiskäsityksestä nousevan fenomenologisen tutkimusprosessin. Perttulan 
esiintuomaa mallia täydensi Merja Lehtomaan (2008, 180–192) tekemä haastatteluai-
neen fenomenologinen analyysi.  
Aluksi fenomenologisen metodin syvempi tarkastelu toi esiin oman tutkimustyön puut-
teellisuuden. Jouduin muistuttamaan itseäni, että teen tätä tutkimusta oppiakseni. Tämän 
jälkeen yritin olla itselleni hieman armollisempi. Joka tapauksessa fenomenologia ei ole 
helppo tutkimusmetodi pro gradu- tasoisessa tutkimuksessa (ks. Judén-Tupakka 2008, 
63). Päätin hankaluuksista huolimatta käyttää fenomenologista metodia, sillä Kaikkorin 
ja Huttusen (2014, 367) mukaan sen avulla on hyvä analysoida kokemuksia.  
Oikeastaan fenomenologinen metodi tarkoittaa enemmänkin tietynlaista ajattelutapaa 
kuin jotain tiettyä teknistä toimintamuotoa. Fenomenologisen analyysin tekoon ei ole-
kaan olemassa yleispätevää ohjetta, vaan jokainen fenomenologinen tutkimus rakentaa 
tarpeittensa mukaiset tutkimusmuodot. (Eskola & Suoranta 2005, 146; Laine 2007, 33.) 
Metodin muokkaaminen tutkimuksen mukaiseksi onkin tutkijalle enemmän velvoite 




niille annetut merkitykset mahdollisimman alkuperäisinä ja pelkistettynä. Yksittäisistä 
ilmiöistä eri tutkimusvaiheiden kautta tutkija etenee kohti syvempää ymmärrystä. (Es-
kola & Suoranta 2005, 146; Laine 2007, 33.)  
Lähdinkin ensin muodostamaan fenomenologisen analyysin yksilökohtaista osaa. Mu-
kailin mallin Lehtomaalta (2008, 182–185). Tein haastattelu kerrallaan yksilökohtaiset 
merkitysverkostot. Tällöin jokainen haastateltava oli oma kokonaisuus. Koska minulla 
oli kahdeksan haastateltavaa, tein jokaisesta haastattelusta oman merkityskokonaisuu-
den. Kirjoitin jokaisen haastatteluun osallistuneen toisen sukupolven maahanmuuttaja-
taustaustaisen tytön koulukokemukset auki sillä tavoin, kun hän ne minulle tuotti. Pyr-
kimyksenä oli kirjoittaa kunkin haastateltavan oma kokemusta koulunkäynnistä, ei siis 
tehdä minun tulkintaa niistä. Kokemuskerronnan rakentaminen oli hidasta. Käytin yh-
teensä noin kahdeksan työpäivää kahdeksan yksilökohtaisen merkityskokonaisuuden 
rakentamiseen. Kaiken kaikkiaan analyysin ensimmäinen vaihe synnytti 28 sivua yksi-
lökohtaista analyysia. Sen avulla pääsin sisään jokaisen yksilön kokemusmaailmaan. 
Kirjoitustyyli auttoi minua pysymään jokaisen yksilön omissa kokemuksissa ilman että 
siihen sekoittuu minun tulkintani. Laitan tähän näytteeksi pienen osan yhden haastatel-
tavan yksilökohtaisesta merkitysverkostosta.  
Olin ensimmäisellä ja toisella luokalla tosi laiska koulussa. Minua ei kiinnostanut 
opiskelu ja en jaksanut yhtään mitään. En pystynyt tekemään läksyjä, koska en yk-
sinkertaisesti jaksanut. En tiedä miksi koulu tuntui niin vastenmieliseltä. Koulu-
viihtymisellä ajattelin ennen lähinnä välitunnilla tapahtuvaa toimintaa. Nyt viih-
dyn koulussa myös muuten. Mutta en edelleenkään halua opiskella, mutta teen si-
tä, koska se on pakko. (H7) 
Kirjoituksen aikana muutin merkityssuhteet tutkijan kielelle ja muodostin sekä sisältö-
alueittain yksilökohtaisia merkityssuhteita, että sisältöaluista riippumattomia yksilökoh-
taisia merkitysverkostoja. Pyrin fenomenologisen analyysin yksilökohtaisten osin avulla 
analysoimaan yksilö kerralla kunkin haastateltavan aitoja kokemuksia, mutta muistin 
samanaikaisesti Eskolan ja Suorannan (2005, 156) huomauttaneen tutkittavan äänen 
kuulemisen olevan aina jossain määrin tutkijan konstruktio. Myös Lehtomaa (2008, 
164–165) tuo esiin absoluuttisen sulkeistamisen mahdottomuuden. Tällä tarkoitetaan 




misestä. Pyrin kuitenkin aktiivisesti tavoittelemaan pikkulapsen kaltaista asioiden nä-
kemistä ja ihmettelyä.  
Analyysin yksilökohtaisten merkitysverkostojen jälkeen siirryin analyysin yleisen mer-
kitysverkoston rakentamiseen. Perttulan (2000, 430) mukaan tällöin edetään yksittäises-
tä tiedosta yleiseen tietoon. Eksistentiaalisen fenomenologian kannalta siirtymä on sekä 
teoreettisella että käytännön tasolla haasteellinen. Todellisuudessa yleiselle tiedolle ei 
ole viittauskohteita samalla tavoin kuin yksittäiselle tiedolle. Tämän vuoksi myös ko-
kemusta koskeva yleinen tieto on aina erilaista kuin yksittäinen tieto. Täydellinen yleis-
täminen ei onnistu milloinkaan, sillä Rauhalan (1990,115, 126–135) mukaan elämänti-
lanne ja kokemus ovat aina ainutkertaisia, ja niitä on mahdotonta yleistää.  
Joka tapauksessa lähdin rakentamaan yleistä, yhtenäistä ydintä aineistosta. Tässä tutki-
muksessa lähdin siis etsimään toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen oleellisia kou-
lukokemuksia. Käytin apunani sekä haastatteluteemoja että yksilökohtaisen analyysin 
tuloksia. Etsin sekä analyysituloksista että litteroiduista tekstimassasta sisältökokonai-
suuksia. Niiden pohjalta rakentui lopulta teemat, jotka esittelen tulososuudessa.  
 
6.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi  
 
Laadulliseen tutkimusperinteeseen kuuluu laaja kirjo erilaisia tutkimustapoja, samoin 
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella monin eri tavoin. Ei siis ole 
olemassa yhtä selkeää käsitystä siitä, miten laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee 
arvioida. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134.) En nyt kuitenkaan lähde avaamaan erilaisia 
totuusteorioita ja niistä esiin nousevia käsityksiä luotettavasta tiedosta ja totuudesta, 
vaan keskityn tämän työn luotettavuuden arviointiin. Eskolan ja Suorannan mukaan 
laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnin keskiössä on tutkimusprosessin 
luotettavuus (Eskola & Suoranta 2005, 210). Olen pyrkinyt vastaamaan tähän luotetta-
vuuden haasteeseen tuomalla tutkimusprosessin selkeästi esiin työssäni. Tämän lisäksi 
Eskola ja Suoranta korostavat tutkijan roolia tutkimusprosessissa. Heidän mukaansa 
tutkija on työn luotettavuuden kannalta hyvin keskeisessä roolissa, sillä tutkija toimii 
myös oman tutkimuksensa tutkimusvälineenä. (2005, 210–211.) Olen tutkimuksessani 




taa oman kehykseni läpi. Ymmärrän kuitenkin, etten pysty täysin poissulkemaan omaa 
sukupuolta, ikääni enkä myöskään elämävarrellani rakentamaani minuutta tehdessäni 
tätä tutkimustyötä. Olen tämän tutkimusasetelman luoja ja myös sen tulkitsija. (vrt. 
Tuomi & Sarajärvi 2009, 134–136.)  
Tutkimuksen luotettavuuden näkökulmasta on tärkeää, että tutkimuksen teossa tutkijan 
tuo esiin oma positionsa suhteessa tutkimukseen (Warinowski 2012, 177). Rasismia ja 
monikulttuurisuutta tutkivan Anna Rastaan (2004, 35) mukaan moni informantti voi 
olettaa, ettei valkoiseksi kategorisoitu kantaväestöön kuuluva voi ymmärtää maahan-
muuttajataustaisen nuoren naisen kokemuksia, ja tällöin he eivät välttämättä halua jakaa 
niitä. (Rastas 2004, 35.) Toisaalta myös tutkittavan aiheen sisäpiiriin kuuluvalla tutkijal-
la on omat haasteensa (Warinowski 2012, 177). Oma positioni toisen sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisten tyttöjen kohdalla oli pro gradututkimustyötä tekevän kasvatus-
tieteiden opiskelijan positio. Olin omasta toimestani opintovapaalla ja tein tutkielmaa 
noin puolitoista vuotta muun opiskelun rinnalla.  
Kuten jo aiemmin mainitsin, olen mielestäni tutkimuksessani tuonut esiin hyvinkin 
seikkaperäisesti tutkimusprosessin eri vaiheet ja tutkimusaineistoa analyysimenetelmän, 
joten en lähde avaamaan niitä uudelleen. Eskola ja Suoranta painottavat laadullisen tut-
kimuksen vahvistuvuuden merkitystä luotettavuuden arvioinnissa. Tällä tarkoitetaan 
sitä, että tutkimuksesta tehdyt tulkinnat tarkastellaan samasta aiheesta tehtyjen aikai-
sempien tulosten avulla. (Eskola & Suoranta 2005, 212.) Pyrin vahvistuvuus tarkaste-
luun tuomalla teoriaosuudessa esiin aiempia tutkimuksia ja pohdintaosuudessa tarkaste-
len niitä tässä tutkimuksessa saatuihin tuloksiin.  
Usein kirjallisuudessa todetaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden lisääntyvän tut-
kimustriangulaation avulla. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2012, 233) Päädyin kuiten-
kin, etten käytä tässä työssä triangulaatiota, sillä se ei kuulu fenomenologiseen tutki-
musperinteeseen. Triangulaatiota ei pitäisikään käyttää laadullisessa tutkimuksessa ru-
tiininomaisesti pohtimatta sen käytön syvällisempää tarkoitusta. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 146–148.) 
Tuomi ja Sarajärvi (2009, 142) ovat todenneet, että tutkimuksen luotettavuutta lisää 
myös riittävä ajankäyttö. Olen mielestäni järjestänyt tutkimustyölleni runsaasti aikaa ja 
olen ajoittaisesta ahdistuksesta huolimatta pääosin nauttinut tutkimusprosessin jokaises-




tanut hyvinkin seikkaperäisesti auki tutkimusprosessin analyysin vaiheet. Olen pääosin 
tutkimusprosessin eri vaiheisiin tyytyväinen, mutta mikäli minulla on tulevaisuudessa 
mahdollisuus tehdä toinen tutkimus, käytän silloin enemmän aikaan haastattelurungon 
muokkaamiseen. Tämän vuoksi avaankin vielä lyhyesti aihetta. Kun teemahaastattelu-
runko oli mielestäni valmis, testasin sitä yhden esitutkimuksen avulla ja muokkasin 
runkoa vielä tämän jälkeen hieman. Jälkikäteen ajatellen haastattelukysymyksiä olisi 
kannattanut rakentaa vielä enemmän sen suuntaisiksi, että tutkittavat olisivat kertoneet 
kokemuksistaan. Mielestäni osa haastattelukysymyksistä rohkaisi kertomaan tapahtu-
mista, eikä niinkään pohtimaan syvällisemmin omia kokemuksia. Haastattelin jokaista 
informanttia kertaalleen, mutta kenties syvällisempi kokemuksen kertominen olisi vaa-
tinut useamman tapaamiskerran. Toisaalta nuorten elämä on hyvinkin hektistä, eikä 
heillä välttämättä olisi ollut aikaa moniin haastattelukertoihin.  
Varsinaisiin haastatteluihin valmistautuessani, pidin tarkoin mielessäni Eskolan ja Suo-
rannan (2005, 88–89) ohjeet, joiden mukaan haastatteluun tulee valmistautua huolella. 
Pyrin ennakoimaan mahdollisia yllättäviä, kuten äänitystekniikan tai haastateltavien 
puhumattomuuteen, liittyviä ongelmia. Minulla ei ollut ennen haastattelua ennakkokäsi-
tyksiä haastateltavien näkemyksistä. Heidän ajatukset, kokemukset ja kertomukset kiin-
nostivat minua ja halusin aidosti kuulla ne. Olen työelämässäni vuosia haastatellut lap-
sia ja nuoria, joten haastattelut eivät jännittäneet ennakkoon. Ennen haastattelun alkua 
kerroin tutkittaville tutkimuksen tarkoituksen ja toteutuksen. Lisäksi lupasin heille ano-
nymiteetin säilyttämisen ja kerroin ettei kysymyksiin ole pakko vastata ja haastattelun 
voi lopettaa myös kesken. Nauhoitin kaikki haastattelut ja koska tutkimuksessa käytetty 
nauhuri oli minulle uusi, opettelin tarkoin sen käytön ennen kuin aloin tehdä haastattelu-
ja. Nauhuri oli laadullisesti korkeatasoinen ja äänittäessään se korosti ihmisten puhetta 
häivyttäen muut mahdolliset taustaäänet. Nauhurin lisäksi minulla oli haastatteluissa 
apuna tekemäni koulujana sekä teemahaastattelurunko, värikynät ja paperia. Niiden 
avulla pyrin varmistamaan, että jokaisen haastateltavan kanssa käydään kaikki teema-
alueet ja vuosiluokat lävitse. Pyrin suorittamaan haastattelut rauhallisessa tilassa ja an-
tamaan haastateltaville riittävästi aikaa vastata esitettyihin kysymyksiin. Mielestäni pää-
sin hyvään vuorovaikutukseen kaikkien haastateltavien kanssa, mutta aina ympäristön 
rauhallisuus ei onnistunut. Yhdessä koulussa oli haastattelupäivänä käynnissä muutto ja 




luokkien välisen äänieristyksen vuoksi erään haastattelun taustalta kuului syntymäpäi-
väonnittelulaulua.  
Koska tutkimuksen kohteena oli kokemukset, haastattelut litteroitiin sanatarkasti, pu-
heen tauotusta ja äänenvoimakkuutta myötäillen. Pyrin tekemään litteroinnit mahdolli-
simman pian haastattelujen jälkeen. Osan litteroinneista tein vuorokauden sisällä haas-
tatteluista, mutta osan litteroin vasta muutaman kuukauden kuluttua haastatteluista. 
Kaikki tutkimukseen liittyvä aineisto on edelleen tallessa ja niistä on tehty myös var-
muuskopiot.  
Tuomen ja Sarajärven (2009, 127) mukaan luotettavuutta voidaan lisätä antamalla haas-
tatteluun osallistuneiden lukea tutkimuksen tulokset ennen niiden julkaisua. Toisaalta 
Eskolan ja Suorannan (2005, 211) mielestä ei ole täysin varmaa lisääntyykö tällä tavoin 
tutkimuksen uskottavuus. Toisinaan tutkimukseen osallistuneet ovat sokeita omille ko-
kemuksilleen. Tässä työssä päädyin siihen, etten antanut työtäni informanttien luetta-
vaksi ennen sen julkaisua. Eskolan ja Suorannan (2005, 215–217) mukaan tutkimustu-
losten uskottavuutta on mahdollista lisätä myös aineistonäytteiden avulla. Tällöin luki-
jan on helpompi joko hyväksyä tai hylätä tutkijan tulkinnat. Tässä tutkimuksessa tuon 
esiin aineistonäytteitä tulososiossa.  
Vaikka laadullisen tutkimuksen tulosten siirrettävyys voi jossain määrin olla mahdollis-
ta, niin tulee muistaa, ettei se kuitenkaan ole laadullisen tutkimuksen ensisijainen tavoi-
te. Käytännössä siirrettävyydellä tarkoitetaan tutkimustulosten soveltamista toisenlai-
sessa ympäristössä. (Eskola & Suoranta 2005, 68, 211–212.) Lukija voi toki tuloksia 
tarkastellessa pohtia onko tutkimustuloksissa esiintuodut kokemukset mahdollisia myös 
muille vastaavissa elämäntilanteissa oleville nuorille. Samalla lukija voi pohtia, onko 
tutkimukseen osallistuneiden kokemuksissa jotain, jota voitaisiin käyttää esimerkiksi 
koulutuksen kehittämisessä vielä nykyistä tasa-arvoisemmaksi. Siirryn seuraavaksi tar-
kastelemaan tutkimuksen eettisyyttä. Kuten laatu, myös eettisyys on Tuomen ja Sara-







6.7 Tutkimuksen toteutuksen eettisyys  
 
Suomessa tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on luonut ohjeistuksen hyvästä 
tieteellisestä käytännöstä, jota tutkimuksenteossa tulee noudattaa. Niiden mukaan tut-
kimuksen tärkeimmät periaatteet ovat rehellisyys, tiedonhankinnan eettisyys ja kriitti-
syys sekä muiden tutkijoiden kunnioittaminen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 
2012,6.) Kaiken kaikkiaan tutkimuseettiset näkökulmat ovat nousseet yhä keskeisem-
pään rooliin tutkimuksen teossa. Eettinen pohdinta ulottuu myös tutkittavien henkilölli-
syyden suojaamiseen. Etenkin niissä tutkimuksissa joissa tutkittavana on lapsia tai nuo-
ria, pitää tutkijan tuoda esiin tutkittavan oikeudet. (Einarsdóttir 2007, 205–206; Vehka-
lahti, Rutanen, Lagström & Pösö 2010, 10.) Elina Kuulan (2011, 64) mukaan tutkimus 
tulee kirjoittaa siten, ettei tutkittavat pysyvät tunnistamattomina. Tutkijana toimin niin, 
ettei tutkimusprosessin missään vaiheessa tule julki haastateltavien henkilöllisyys, oike-
at nimet, heidän käymiensä koulujen nimet eikä edes kaupunki/ kaupungit, joissa koulut 
sijaitsevat. Vehkalahden ja kumppaneiden mukaan nuoret voivat itse tuoda esiin toi-
veensa päästä julkisuuteen. He voivat jopa pyytää tutkijaa rikkomaan tämän vuoksi sa-
lassapitosäännöksiä. Tähän ei tutkija kuitenkaan voi lähteä mukaan. (Vehkalahti ym. 
2010, 21.) Myös tässä tutkimuksessa eräs haasteltava toi esiin halun tulla tutkimuksen 
avulla julkisuuden henkilöksi. Tilanne kuitenkin ratkesi kertoessani haastateltavalle 
tarkemmin tutkimuseettisistä periaatteista.  
Pelkkä anonyymisyyden takaamien ei tietenkään riitä tutkimuksen eettisen mittariksi. 
Tieteellinen toiminta ei saa millään tavoin vahingoittaa tutkittavaa, siksi tutkijan tulee-
kin pohtia tarkoin, miten pyrkii saamaan tietoa aiheesta, jonka muisteleminen voi olla 
tutkittavalle esimerkiksi ahdistavaa. (Eskola & Suoranta 2005, 58.) Etiikka ei ole tutki-
muksenteossa vain joku mitätön yksityiskohta, sillä Tuomen ja Sarajärven (2009, 129–
130) mukaan laadullisessa tutkimuksessa jo tutkimusaineen valinta on aina samalla 
myös eettinen valinta. Tämän tutkimuksen tavoitteena on ollut tiedon saaminen toisen 
sukupolven maahanmuuttajataustaisten tyttöjen peruskoulun aikaisista koulukokemuk-
sista. Tietoa halutaan tuottaa aiheesta, jotta sitä voitaisiin soveltaa esimerkiksi opettajan 
koulutuksessa. Tässä valossa tämä pro gradututkimus voitaisiin nähdä eettisenä tekona 
(vrt. Vehkalahti ym. 2010,21). Vaikka tutkimus nähtäisiin eettisenä tekona, on kuitenkin 




heen yhtenä eettisenä haasteena oli saada tietoa niin, ettei se rasita kohtuuttomasti in-
formantteja. Susanna Helavirta (2007, 630) on tuonut esiin, ettei tutkimukseen osallis-
tuvia tule kuormittaa, olivat he sitten lapsia, nuoria tai aikuisia. Toisaalta Kuulan mu-
kaan lapsen tai nuoren osallistuminen tutkimuksen tekoon voi olla myös tutkittavan 
itsensä kannalta merkittävää (Kuula 2011, 147). 
Tieteentekemisen tutkimuskentän tulee olla mahdollisimman kattava, ja jo sen vuoksi 
on tärkeää saada tutkittua tietoa monenlaisista ihmisryhmistä (Kuula 2011, 147). Halu-
sin tutkimukseni avulla kerätä tietoa nuorten kokemuksista, sillä vaikka lasten oikeuk-
sien yleissopimuksen (60/1991) 13 artikla antaa lapselle oikeuden ilmaista oman mieli-
piteensä, jäävät ne Kaisa Vehkalahden mukaan usein arjessa näkymättömiksi. Kuitenkin 
lasten ja nuorten aito kuuleminen sekä yhteinen dialogoin löytäminen ovat tutkimuksen 
teon lisäksi myös tasa-arvoa lisääviä tekoja. (Vehkalahti ym. 2010, 21.)  
Paitsi YK:n lasten oikeuksien yleissopimuksessa, niin myös suomalaisessa lainsäädän-
nössä korostetaan lapsen oikeuksia ja vaikutusvaltaa, mutta käytännössä lasten huoltajat 
käyttävät monissa lapsia koskevissa asioissa lopullista päätösvaltaa. Todellisuudessa 
ainakaan toistaiseksi ei Suomessa ole selkeästi tehty päätöstä, kuka päättää ala-ikäisen 
oikeudesta osallistua tutkimukseen, mutta yleistesti noudatetaan käytäntöä, jossa huolta-
jilta pyydetään tutkimusta varten lupaa. (Nieminen 2009, 245.) Huoltajien suostumuk-
sen lisäksi vaaditaan varsin usein myös erilaisilta instituuteilta tutkimuslupaa. (Vehka-
lahti ym. 2010, 14). Tätä tutkimusta varten lupa ja vanhempien suostumus oli pyydetty 
Yliopiston tutkimushankkeen kautta, joten en hakenut erikseen tutkimuslupaa tai van-
hempien suostumusta. Varmistin kuitenkin haastattelutilanteen aluksi tutkittavien oman 
halukkuuden ja vapaaehtoisuuden tutkimuksen osallistumiseen. Muistutin samalla, että 
heillä on oikeus halutessaan lopettaa haastattelu kesken, tai jättää vastaamatta kysymyk-
siin.  
Tiedostin haastattelututkimusta tehdessäni aikuisen haastattelijan ja nuoren haastatelta-
van välisen epätasapainoisen valtasuhteen (vrt. Einarsdóttir 2007, 204). Valtasuhde voi 
eettisen oikeudenmukaisuuden lisäksi vaikuttaa myös tutkimuksen luotettavuuteen. Val-
tasuhde voi olla positiivinen, jonka vuoksi haastateltava on halukas vastaamaan haastat-
telijan tekemiin kysymyksiin. Toisaalta negatiivinen valtaero voi johtaa siihen, että ai-
kuinen luulee jo etukäteen tietävän oikeat vastaukset tai haastateltava vastaa niin kuin 




set. (Alasuutari 2005, 152–153.) Onneksi tutkijan ja tutkittavan välillä ei ollut minkään-
laista riippuvuussuhdetta (vrt. Eskola & Suoranta 2005, 55), ja lähdin tekemään tutki-
mustani, sillä ajatuksella, että kiinnostukseni ja aito kuuntelemisen halu välittyvät vuo-
rovaikutuksessa. Helavirran (2007,630–631) mukaan tutkittava voi kokea haastattelun 
voimaannuttavana, mikäli kokee että häntä kuunnellaan aidosti. Haastattelun jälkeen 
kysyin haastateltavien mielipiteitä haastattelusta. Osallistumista kuvattiin muun muassa; 
” Aika mielenkiintoinen kokemus” (H3) ja ”Ihan kiva. On kiva, ku joku kysyy kaikee”. 
(H4). Myös minun mielestäni haastattelut olivat hyvin antoisia, vaikkakin jokainen oli 
aivan erilainen. Kaikki informantit kertoivat kokemuksistaan avoimesti ja hyvinkin in-
nostuneesti. Tutkittavat saivat osallistumispalkkioksi kymmenen euron lahjakortin, mut-








Tutkimuksen metodologisen, luotettavuuden sekä etiikan tarkastelun jälkeen siirryn nyt 
tutkimuksen tuloksiin. Olen jakanut toisen sukupolven maahanmuuttajatyttöjen koke-
mukset kahteen tulososioon. Ensimmäisen osion nimi on ”Kokemukset opinnoista kou-
lupolun varrella ja tulevaisuuden visiot” ja toisen ” Kokemukset ihmissuhteista koulu-
polulla”.  
Aluksi tuon esiin informanttien kokemuksia koulusta paikkana, kouluopinnoista, erilai-
sista tukimuodoista sekä koulumenestyksestä koulupolun eri vaiheissa. Kuvaan myös 
haastateltavien kokemuksia koulussa viihtymisestä. Lopuksi esittelen heidän opintoihin 
liittyviä visioita.   
Toisessa tulososiossa kuvaan toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten tyttöjen 




ta identiteetistä, koulun ihmissuhteista ja niiden välisistä valtasuhteista. Esittelen haasta-
teltavien kokemuksia opettajista sekä koulukavereista sekä kouluympäristössä mahdol-
lisesti tapahtuneesta kiusaamisesta. Tulokset sisältävät myös haastatteluaineistonäytteitä 
informanttien kokemuksista. Tulososion aineistonäytteissä mahdollisesti esillä olevat 
kolme pistettä tarkoittavat, että siitä kohdin olen poistanut tekstiä, kun taas hakasulkeis-
sa olevilla sanoilla pyrin tarkentamaan asiayhteyttä. 
 
7.1 Kokemukset opinnoista koulupolun varrella ja tulevaisuuden visiot 
 
Kaikki haastateltavat ovat syntyneet ja eläneet koko elämänsä Suomessa. Jokainen heis-
tä oli käynyt sekä päiväkotia että esikoulua ennen varsinaisen koulupolun alkua. Neljäl-
lä haastateltavalla oli koulukokemuksia kolmesta eri koulusta. Kaksi informanttia olivat 
käyneet kahta eri koulua ja lopuilla kahdella oli kokemuksia vain yhdestä koulusta. 
Koulumuutokset johtuivat pääosin kouluissa vallitsevasta alakoulu yläkoulu jaosta, vain 
yhden haastateltavan kohdalla vaihto johtui perheen muuttamisesta. Tämän lisäksi yh-
den haastateltavan koulunvaihto oli tapahtunut vanhempien toiveista.  
Jokainen informantti koki opiskelevansa monikulttuurisessa koulussa. Toisaalta viisi 
haastateltava kertoi, ettei koulussa ole käsitelty historian tai maantiedon tunnilla miltään 
osin heidän vanhempien syntymämaan tapahtumia. Heidän mielestä niitä ei olisikaan 
ollut tarpeen opettaa koulussa. Muissa aineissa vanhempien syntymämaata ja kulttuuri-
sia tapoja oli kuitenkin tuotu esiin. Kaksi haastateltavaa oli pitänyt esitelmän vanhem-
piensa synnyinmaasta. Toinen heistä piti esitelmän koska se oli pakollinen ja toinen 
valitsi aiheen vapaaehtoisesti. Esitelmän pito oli ollut molemmille mukava kokemus, 
sillä sekä opettaja että luokkakaverit olivat tehneet paljon lisäkysymyksiä. Kaksi muuta 
haastateltavaa kertoivat, että oman äidinkielen tunnilla oli käsitelty myös vanhempien 
synnyinmaan kulttuuria ja tapoja. Tämän lisäksi yksi haastateltava kertoi kotitalousopet-
tajan kysyneen häneltä oppilaan edustaman kulttuurin ruokaperinteistä. Tämä infor-
mantti toivoi, että myös muut opettajat olisivat joskus kysyneet hänen taustoistaan jo-
tain.  
Kahden informantin mukaan heidän koulupolkunsa aikana ei koulussa oltu juuri miten-




teen liittyvä tapahtuma koko hänen koulu-uralla oli ollut seitsemännellä luokalla kou-
lussa vietetty rasisminvastainen viikko. Ja toinen heistä koki, ettei koulussa oltu mil-
loinkaan käsitelty monikulttuurisuutta eikä myöskään hänen perheen taustakulttuuria 
ole tuotu koulussa esiin. Informantti oli tästä tyytyväinen.   
Koska koulussa vietetään pitkiä aikoja, oli luontevaa kysyä, miten haastateltavat kokivat 
viihtyneensä siellä. Aloitin teeman käsittelyn kysymällä mitä kouluviihtyvyys terminä 
heidän mielestään tarkoittaa. Vaikka haastateltavat eivät lähteneet pohtimaan syvälli-
semmin kouluviihtyvyys termiä, toi jokainen heistä esiin sen tarkoittavan ainakin sitä, 
että kouluun on helppo mennä ja sillä on hyvä opiskella.  
 
”Siis kouluviihtyvyys itseasiassa [tarkoittaa] ihan että koulus viihdytään. 
Ja on ihan et tykkää. Aamul ko tullaan IHAN innol kouluun. Et ei oon 
niinku mä en haluu. Tai jotaki kiusataan. Mä oon ainaski aina viihtyny 
koulussa. Et mä sain just viime vuonnaki semmosen stipendin et mä tein 
niinku luokkahengen meidän luokas. Et mä oon ollu aina semmonen sosi-
aalinen. Et viihdyn tosi hyvin.” (H2) 
 
Toisaalta kouluviihtyvyys ei ole ollut millään tavoin vakio, sillä haastateltavista oppi-
laista viidellä oli ollut eripituisia jaksoja, jolloin he eivät olleet viihtyneet koulussa.  
Heistä ensimmäisen kohdalla kouluhaluttomuus kesti vain lyhyen ajan, eikä hän muis-
tanut syytä sille, miksi kouluun ei ollut mukava mennä. Toinen haastateltava toi oman 
ujouden vaikuttaneen kouluviihtyvyyteen. Vaikka hän oli aina halunnut käydä koulua, 
niin alakoulussa hän oli jännittänyt muun muassa luokassa puhumista. Myös yläkouluun 
siirtyminen oli tuntunut hänestä vaikealta, koska ympärillä oli paljon uusia ihmisiä ja 
luokkamuoto muuttui. Kolmannen haastateltavan kohdalla koulunkäynti ei ollut maistu-
nut alakoulun viidennellä ja kuudennella luokalla. Kouluviihtyvyyttä laski kokemus 
siitä, ettei osaa. Neljäs informantti kertoi koulun menneen hyvin, vaikka se ei ole mil-
loinkaan kiinnostanut häntä. Tarkempaa syytä informantti ei kuitenkaan osannut kertoa 
sille, miksi koulu ja opiskelu olivat tuntuneet epämiellyttäviltä. Viiden haastateltava 
kertoi koulukiusaamiskokemusten haitanneen vuosia koulussa viihtymistä. Aiheesta 





”Siis ko seiskal mul oli vähän et mua ei kiinnostanut ja mä riehusin tosipaljo ja 
koulus niinku mä en tehny periaattees muuta, kun riehusin, mut sit kasil mul oli 
vähän sit niin et ei kiinnostanut koska oli uus koulu ”(H1) 
”Mul oli vähän niinku vitos ja kutosluokka ei mennyt ihan sillai ku pitäis. Silloin 
ei kyllä kiinnostanut yhtään… En pärjännyt oikein hyvin… Tuntui, että koulu on 
niin, ei ärsyttävä paikka, mut mä jättäisin sen viimeiseks… koska oli niinku vaikee 
pysyä kärryillä…Nyt mä olen erittäin ylpee itsestäni. Et aika huikee vaihtuminen 
oli tos kesäl kutosen ja seiskan välil. … Mun oma motivaatio muuttui.” (H3) 
 
Kouluviihtymisen lisäksi koulussa on tarkoitus myös oppia. Ainakin toistaiseksi osaa-
mista mitataan koulumaailmassa arvosanoilla, joten siirrynkin seuraavaksi tarkastele-
maan haastateltavien koulumenestystä koulupolun varrella. Haastateltavien yhdeksän-
nen luokan joulutodistusten keskiarvot olivat välillä 6,47–9.30. Informanttien todistus-
ten keskiarvo oli 8.11 ja keskihajonta 0.93. Seitsemän informantin koulumenestys oli 
vaihdellut eri luokka-asteella ja vain yhdellä informantilla se oli pysynyt koko koulupo-
lun ajan samansuuntaisena. Kahden haastateltavan alaluokkien koulumenestystä oli hai-
tannut ujous. Toinen heistä alkoi puhua kolmannella luokalla enemmän, kun taas toisel-
la ujous jatkui yläluokille asti. Heistä jälkimmäinen koki yläkouluun siirtymisen ujou-
den vuoksi ensin hankalana, mutta nyt hänen mielestään koulussa on hyvä olla ja hän 
pystyy keskittymään opintoihin.  
 
”Silloin ykkösel ja kakkosel hiukan vaikeet ku mä olin niin ujo ja mä en tiäks pu-
hunu niin paljon. Ja jotenkin sit mä en osannut edes vastata, kun mul oli sellanen 
outo olo, jos mä vastaan, niin mitä, jos mä vastaan väärin. … Mut sen jälkeen, 
kolmosest lähtien kyl mä sit oon enemmän alkanut osallistuu tunnil ja olla aktiivi-
semmin [mukana]” (H4) 
”Mä olin todella hiljanen, mut nyt mä oon sit kehittynyt niinku ulospäin, tiedäks 
sä? Seiskal vasta rupesi tulee sillee niinku ääntä. … Siis nyt mul menee kans pal-





Neljäs haastateltava kertoi heikon suomen kielen taidon haitanneen hänen ensimmäisiä 
kouluvuosia. Kielitaidon kehittyessä alkoi koulu mennä kolmannelta luokalta alkaen 
paremmin. Sen jälkeen koulumenestys on jatkuvasti parantunut. Hänellä oli yhdeksän-
nellä luokalla kiitettävä todistus. Myös viides haastateltava toi esiin, että kouluvuosien 
karttuessa, on todistus tullut koko ajan paremmaksi. Informantin mukaan heikko ala-
koulumenestys johtui motivaation puutteesta. Alakoulussa hänellä oli ollut tyydyttävä 
todistus. Nykyisin koulu tuntuu hänestä vaikealta, mutta hän tekee sen eteen paljon töitä 
ja hänen todistuksensa arvosanat ovat kiitettäviä. Kuudennen haastateltavan todistusten 
keskiarvot olivat alakoulussa olleet noin kahdeksan. Yläkouluun tultaessa koulu oli tul-
lut hänelle vaikeammaksi, ja vaikka hän teki edelleen koulun eteen kovasti töitä, olivat 
arvosanat laskeneet yläluokilla.  
Seitsemännen haastateltavan koulutaival alkoi hyvin, mutta hänen kiinnostuksensa kou-
lunkäyntiä kohtaan loppui viidennellä luokalla. Tällöin osa koetuloksista oli heikkoja, 
mutta todistuksen arvosanat pysyivät kuitenkin melko hyvinä. Yläkouluun tultaessa hän 
innostui uudelleen koulusta ja arvosanat nousivat kiitettäviksi. Kahdeksannella haasta-
teltavalla alakoulu oli alkanut hyvin ja hän oli saanut toisella luokalla jopa stipendin. 
Hänen koulumenestys heikkeni kuitenkin viidennellä luokalla ja todistus laski edelleen 
sekä seitsemännellä että kahdeksannella luokalla. Nyt yhdeksännellä luokalla arvosanat 
ovat kuitenkin lähteneet nousuun. Koska koulumenestykseen vaikutta luonnollisesti 
myös koulussa saadut oppimisen tuet, avaan seuraavaksi haastateltavien kokemuksia 
niistä.  
Yksikään informantti ei aloittanut koulupolkuaan valmistavassa opetuksessa (VALMO), 
joten siitä heillä ei ollut omakohtaisia kokemuksia. Sitä vastoin, jokainen heistä oli ai-
nakin jossain vaiheessa opiskellut suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opintoja, joka ei 
varsinaisesti ole tukimuoto, vaan osa äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen oppimäärästä. 
Koska haastateltavien alakouluajoista oli jo kulunut hieman aikaa, ei yksikään heistä 
muistanut tarkkaan, milloin he olivat aloittaneet suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 
opinnot. Seitsemän informanttia muisteli aloittaneensa ne alakoulussa, mutta yksi haas-
tateltava ei muistanut oliko käynyt jo alakoulussa suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 




kohdalla suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opetus oli kuitenkin tapahtunut omassa 
koulussa normaalin koulupäivän sisällä.  
Puolet haastateltavista oli lopettanut suomi toisena kielenä opinnot. Kolme heistä oli 
tyytyväisiä siihen, että saivat nykyisin opiskella suomi äidinkielenä opintoja, mutta yksi 
informantti koki, ettei siirtoa oltu valmisteltu hänen kanssa mitenkään. Tämä informant-
ti olisi halunnut jatkaa opintojaan suomi toisena kielenä ja kirjallisuus ryhmässä.  
 
”No mäe en tiedä yhtään [minkä takia minut vaihdettiin suomi äidinkiele-
nä opintoihin]. Mä olin aina ollut S kakkoses, mut sit yhtäkkiä mä en enää 
ollu. Mä olin vähän silleen, et miks? ...Olisin halunnu ite jatkaa [suomi 
toisena kielenä opintoja].”(H1) 
”Mun mielest se oli hyvä kun [S2 loppui]. Se oli mun mielest vähä liian 
helppoo silloin.”(H5) 
 
Neljä informanttia opiskeli suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opintoja vielä yhdek-
sännelläkin luokalla. He kokivat suomi toisena kielenä opiskelun tärkeäksi ja jokainen 
heistä toi esiin tyytyväisyytensä siihen, että nämä opinnot jatkuivat ainakin peruskoulun 
loppuun asti. Eräs informantti kertoi olleensa kielitestissä ja sen tulosten mukaan hänet 
olisi voitu siirtää suomi äidinkielenä ryhmään, mutta haastateltava oli saanut jäädä opis-
kelemaan suomi toisena kielenä ryhmään, koska oli sitä itse kovasti toivonut.  
 
”No ehkä silleen hyvä, ku meit on siinä S kakkoses vaan ulkomaalai-
sia…Niin silleen, me mennään niinko samaa tahtia. Ketään ei oo parempi, 
tai silleen. Me ollaan ihan samal tasol… Kun suomalaiset on, niinku pa-
rempii, ku silleen… Niin tietenki ne on [omaan äidinkieleensä] perehtynyt 
enemmän.” (H6) 
 
Keskiarvoilla mitattuna koulumenestys oli parempi niiden neljän informantin muodos-




ja kirjallisuus opintoja, kuin niiden neljän haastatteluun osallistuneen oppilaan ryhmäs-
sä, jotka opiskelivat suomi äidinkielenä opintoja. Ensimmäisen ryhmän yhdeksännen 
luokan joulutodistusten keskiarvojen keskiarvo oli 8,3 (keskihajonta 0.80) ja jälkimmäi-
sen 7,9 (keskihajonta 1.06).  
Seitsemän informanttia oli opiskellut koulussa jossain vaiheessa omaa äidinkieltään. 
Heistä viisi lopetti aineen opiskelun, koska koki opiskelun koulussa tarpeettomaksi ja 
kaksi muuta informanttia kertoi lopetuspäätökseen johtuneen osittain myös kaveripiiris-
tä, mutta myös siitä, ettei oman kielen opiskeluun löytynyt riittävästi aikaa. Kolme in-
formanttia opiskeli omaa äidinkieltään koko alakoulun ajan. Kahden informantin oman 
äidinkielen opiskelu päättyi koulunvaihdosten myötä, sillä uudessa koulussa ei ollut 
enää mahdollista jatkaa oman äidinkielen opiskelua. Yksi informantti kertoi käyneensä 
oman äidinkielen opetuksessa vain muutaman oppitunnin verran. 
 
”Vitosluokkaan asti [opiskelin omaa äidinkieltäni]. Sit kutosel ketään ei 
oikein menny sinne tunnil, niin en enää viittynyt yksin sinne mennä… Ja 
sit yläasteel mä olisin varmaan kuitenkin lopettanut sen, koska on tosi pal 
niinko muuta.” (H7) 
 
Jokainen haastateltava koki oman äidinkielen taitonsa heikommaksi kuin suomen kielen 
taidon, vaikka kaikki heistä käyttivät äidinkieltään aktiivisesti. Arkielämässä äidinkie-
lellä puhuminen ei tuottanut vaikeuksia, mutta haastateltavien mukaan heidän puhuessa 
omalla äidinkielellä, tulee puheeseen usein myös joitain suomen kielen sanoja. Puolet 
informanteista arvioi omat äidinkielentaidot hyväksi kaikilla kielen osa-alueilla. Kolme 
haastateltavaa toi esiin oman äidinkielentaidon olevan sen verran heikko, etteivät he 
pystyisi lukemaan äidinkielellään esimerkiksi sanomalehteä sujuvasti. Siitäkään huoli-
matta he eivät kokeneet tarvetta lisäopetukselle, vaan kokivat äidinkielen taitonsa riittä-
väksi. Heillä ei ollut aikomusta opiskella tulevaisuudessa oman äidinkielensä avulla 






”Kyl mä tosi hyvin osaan [äidinkieltäni]…Mut [koulukirjojen luku] olis 
kyllä vähän vaikeampaa, kun suomeks. Ku mä oon tottunu opiskelemaan 
suomeks.” (H5) 
”Jotain romaania lukisin, niin kyl mä ymmärtäisin, mut koulukirjat vois 
olla vähän vaikeammat... Puhun silleen niinku murretta.” (H7) 
 
Seitsemän informanttia oli saanut jossain koulupolun vaiheessa tukiopetusta. Lisäksi 
kuusi haastateltavaa kertoi vanhempiensa tai jonkun lähisukulaisen auttaneen etenkin 
alaluokilla läksyjen teossa. Kuusi informanttia kertoi käyneensä säännöllisesti ennen 
kokeita tukiopetuksessa. Heistä kaksi pärjäsi koulussa erinomaisesti, mutta nämä infor-
mantit kertoivat haluavansa tukiopetuksen avulla varmistaa, että arvosanat säilyvät 
myös tulevaisuudessa erinomaisina.  
Haastateltavat pitivät monista koulun oppiaineista. Neljän haastateltavan lempiaine oli 
englannin kieli. Kolmelle se oli ollut mieluisa koko koulupolun ajan, mutta yksi infor-
mantti ihastui aineeseen vasta yläkoulussa. Kaksi haastateltavaa kokivat kotitalouden ja 
musiikin lempiaineikseen. Yksi haastateltava koki jokaisen oppiaineen mielenkiin-
toiseksi. Hänellä oli ollut joskus hetkittäisiä ongelmia matematiikassa, mutta silti mate-
matiikkakin oli tuntunut mukavalta aineelta ja nykyisin hänellä oli siitä kiitettävä arvo-
sana. Lisäksi haastateltavat kokivat yksittäisistä oppiaineista mielenkiitoisiksi ja muka-
viksi liikunnan, suomen kielen ja kirjallisuuden opinnot, tietotekniikan, käsityön ja yh-
teiskuntaopin. 
 
”Mul ei oo itseasias, mä oon jutellut kavereittenkin kaa, et mul ei oo mitään sel-
laista ainetta, niinku lukuainetta mist mä en oikeest tykkäis.”(H2) 
”[Tykkään]englannista ja mul on ollu se aina hyvä.”(H5)  
 
Kolme haastateltavaa eivät pitäneet matematiikasta. Yhden mielestä aine oli liian vaike-
aa ja toinen haastateltava ei pitänyt siitä koska koki, että hänellä oli heikko matematiik-




fysiikasta, vaikka hänellä oli myös siitä hyvä arvosana. Hänen lisäkseen kaksi muuta-
kaan informanttia eivät pitäneet fysiikasta. Historia oli kahdelle informantille näyttäyty-
nyt epämiellyttävänä aineena. Lisäksi yksi haastateltava ei pitänyt kemiasta.  
 
”Historiasta en tykkää… en yhtään. (nauraa)…Se on tylsää. Mul ei oo motivaa-
tiota siihen… Ja kun kaikkii vuosilukui pitää opiskella ulkoo.” (H3) 
”No siis fysiikka ja kemia, ne ei oo sellasii, että ne ei oo mukavii, mut vaan sella-
sii, et ei se mua pal kiinnosta.” (H4) 
 
Oppiaineen mielenkiintoisuus oli vaihdellut osalla haastateltavista koulupolun aikana. 
Yksi oppilas kertoi biologian tuntuneen aiemmin mukavalta, mutta nykyisin se oli liian 
vaikealta. Toinen haastateltava kertoi inhonneensa biologiaa alakoulussa, mutta rakasta-
vansa sitä nykyisin. Kolmas haastateltava ei alakoulussa pitänyt fysiikasta eikä kemias-
ta, mutta yläkoulussa alkoi pitää molemmista kovasti. Neljännen oppilaan kohdalla fy-
siikka ja kemia eivät tuntuneet alakoulussa kurjilta, mutta yläkouluun tultaessa kyseiset 
aineet eivät olleet kiinnostaneet häntä ollenkaan. Viides haastateltava kertoi inhonneen-
sa alakoulussa kaikkia lukuaineita, vaikka osasi lukea hyvin. Sitä vastoin hän piti silloin 
kuvaamataidosta, vaikka koki olevansa siinä huono. Nykyisin hän pitää kuitenkin ko-
vasti lukuaineista ja etenkin kielistä.  
Koulu nähtiin turvallisena ympäristönä eikä peruskoulua koskevia kehittämisehdotuksia 
tullut juurikaan. Päinvastoin neljä haastateltavaa oli todella tyytyväisiä tämänhetkiseen 
peruskouluun. Tämän lisäksi kaksi informanttia olivat peruskouluun muuten todella 
tyytyväisiä, mutta he toivoivat, että pakollisesta ruotsin kielen opiskelusta luovuttaisiin. 
Vaikka he toivoivat pakollisuuden päättymistä, oli heillä siitä hyvä arvosana. Lisäksi 
yksi informantti toivoi opettajien kehittävän palautteen antotapojaan nykyistä positiivi-
sempaan suuntaan. Vain yksi informantti ei tuonut esiin vahvaa tyytyväisyyttä perus-
koulua kohtaan, mutta ei myöskään esittänyt kehittämiskohteita.    
 
”En sanois että se [ruotsin kieli] tuottais ongelmia mutta aika moni on sitä mieltä 




esimerkiksi espanjan tai ranskan kielen opiskelu pakollista, niin se varmaan olisi 
kiinnostavampi ja hyödyllisempi. Koska niitä voi käyttää, vaikka missä vaan.” 
(H3) 
”Vois olla vähän enemmän, että opettajat vois kannustaa vähän enemmän oppi-
laita. ” (H5) 
”Mun mielestä [peruskoulu] on ihan hyvä. Et mä en ainakaan muuttais mi-
tään.”(H8) 
 
Kun haastattelut tehtiin, olivat haastateltavat jo hakeneet yhteishaulla jatko-opintoihin, 
mutta haun tulokset eivät olleet vielä valmiit. Näin ollen haastateltavat eivät varmuudel-
la tienneet mihin oppilaitokseen ovat seuraavana lukukautena menossa. Viisi haastatel-
tavaa oli hakenut lukioon ja kolme ammatti-instituutioon. Kaksi ammatti-instituuttiin 
hakenutta halusi mennä opiskelemaan sosiaali- ja terveydenhuollon perustutkintoa ja 
yksi logistiikkaa. Toinen sosiaali- ja terveydenhuollon perustutkintoon pyrkivistä halu-
sivat suorittaa samalla kaksoistutkinnon. Kuudella haastateltavalla oli ollut hyvinkin 
pitkään selkeä käsitys, minne he halusivat mennä opiskelemaan peruskoulun jälkeen, 
mutta kahdella opiskelupaikan valinta tapahtui äkillisesti. Eräs haastateltavista teki ha-
kupäätöksen seuratessaan perheen vanhempien sisarusten opiskelua.  
 
”No niinku me oltiin, meil oli tollasii tutustumisii kouluis, niin sit mä vaan tykkä-
sin kaikist eniten siit logistiikasta. Ja sit mä kysin kavereilt kannattaako mun 
mennä sinne ja sit ne oli silleen, et jos sä tykkäät, niin mee.” (H1) 
”Joo aattelin et ko mun kaikki siskot meni lukioon, noi kolme vanhinta. Niin sit 
mä ajattelin mennä vähän eri tietä. ”(H2) 
”Mä hain lukioon [koska] mä haluaisin olla niinku lääkäri.” (H6) 
 
Jokaisella haastateltavalla oli positiivinen mielikuva tulevasta, vaikka peruskoulun päät-
tyminen aiheutti myös surua ja ahdistusta. Surua aiheuttaa muun muassa tutun luokan 




ja ammatti-instituutin jälkeisiä jatko-opintosuunnitelmia. Kolmen informantin tulevai-
suuden suunnitelmana ovat yliopisto opinnot. Kolme muuta pyrkii joko yliopisto-
opintoihin tai ammattikorkeakouluun. Yhden haastateltavan ensisijaisena tavoitteena 
ovat ammattikorkeakouluopinnot. Vain yksi informantti halusi siirtyä toisen asteen kou-
lutuksen jälkeen suoran työelämään.  
 
”Varmaan yliopistossa. Mua kiinnostaa lääketiede.” (H3) 
”Jotenkin oon huolissani tulevaisuudesta. Siis 70 prossaa mä en oo, mut 30 pros-
saa oon.” (H6) 
 
Kuusi haastateltavaa haluaa rakentaa tulevaisuutensa Suomessa, tosin heistä yksi pohtii 
toisinaan vanhempiensa synnyinmaahan palaamista. Sitä vastoin, kaksi haastatteluun 
osallistunutta toi vahvasti esiin halun muuttaa Suomesta pois. Kummallakaan heistä ei 
halunnut palata vanhempiensa synnyinmaahan, vaan muuttohalukkuuteen vaikutti halu 
kokea ja nähdä muuta maailmaa. 
 
”Kyl mää ainakin haluaisin asuu siin maas [Suomessa], jossa mä oon syntynyt ja 
ollut ja kasvanut ja se on lähin. ”(H2) 
”Ku mä en silleen ehkä haluais Suomessa asuu tai ainakaan Turussa … Ööh 
mennä ulkomaille yliopistoon. … Psykologia kiinnostaa tai sitte jotain lakihom-
mia varmaan… ei ko [vanhempien synnyinmaa] on niinko tosi pieni ja aika köyhä 
tai silleen.”(H7) 
 
7.2 Kokemukset ihmissuhteista koulupolulla 
 
Vaikka jokaisella haastateltavalla oli Suomen kansalaisuus, asemoi heistä seitsemän 
itsensä ulkomaalaisiksi. Kahdeksas haastateltava kertoi käyneensä identiteettipohdintaa 




suomalaisena vai identifioiko itsensä vanhempiensa synnyinmaan mukaisesti. Joka ta-
pauksessa kaikki haastateltavat kokivat omat juurensa arvokkaaksi. Tämä näkyi muun 
muassa siinä, että informanttien mukaan he eivät voi, eivätkä toisaalta myöskään halun-
neet tulla milloinkaan täysin suomalaiseksi. Suomalaiseksi tuleminen oli heidän mieles-
tään mahdotonta, koska heidän vanhempansa olivat syntyneet muualla.  
 
”Mulle on sanottu, että jos sä oot suomen kansalainen, niin sä oot suoma-
lainen. Mut mä sanon et en oo. …mä en laske itteäni suomalaiseksi, niin ei 
kukaan mukkaan saa. … Ei musta voi tulla suomalaista. ” (H7) 
 
Kuten jo aiemmin toin esiin, kokivat informantit opiskelevansa monikulttuurisessa kou-
lussa. Koulun ihmissuhteiden näkökulmasta monikulttuurinen koulu tarkoitti heidän 
mielestä lähinnä sitä, että koulussa on monesta eri kulttuurista oppilaita. Osa haastatel-
tavista laajensi monikulttuurisuuden koskemaan koulun ihmisiä ylipäätään, eikä siis 
vain oppilaita. Kaksi informanttia toivat suvaitsevuuden yhdeksi monikulttuurisen kou-
lun kriteeriksi. Tämän lisäksi eräs haastateltava toi esiin, ettei koulun monikulttuurisuus 
keskity vain koulun fyysisiin tiloihin, vaan hänen mukaansa koulu toimii asuinalueella 
tiiviissä monikulttuurisessa yhteistyössä eri yhteiskunnan toimijoiden kanssa.   
 
”Et niinku koulus on paljon semmosii, et on erimaalasii, niil on oma kulttuuri ja 
tällee ja sit niil on oikeus siihen et kukaan ei kato niitä halveksuvasti. Eikä oo sil-
leen et hyi.”(H1)  
”Et on niinku kaikkii kulttuureja ja et ollaan suvitsevaisii ihmisii kohtaan ja meil-
läkin on tosi pal maahanmuuttajii täs koulus. Et mää oon niinku mä oon ollu kol-
me vuotta [tässä koulussa], niin mä en oo kohdannut mitään semmosta [kurjaa], 
et kaikki on ollu suvaitsevaisii täs koulus ja se on ihana, kun Suomikin on nyt tosi 





Haastateltavien puheista tuli esiin, että normiopettaja oli kantasuomalainen. He eivät 
kuitenkaan kokeneet muutostarvetta asian suhteen. Eräs haastateltava kertoi, että kou-
lussa oli vain uskonnon ja oman äidinkielen opettajina muitakin kuin suomalaistaustai-
sia henkilöitä. Kaiken kaikkiaan haastateltavat korostivat, ettei opettajan kulttuuritaus-
talla ollut mitään merkitystä opettajan työssä. Yksikään informantti ei nähnyt myöskään 
opettajan sukupuolen vaikuttavan millään tavoin koulutyöskentelyssä.  
 
”Ei mun mielestä vaikuta paljon minkä maalainen [opettaja on]”(H6) 
”Ei mun mielestä sillä oo mitään väliä [mistä maasta opettaja on] jos osaa puhua 
suomea ja opettaa.”(H7) 
 
Kolme haastateltavaa koki tärkeäksi sen, että koulussa kaikki tulevat keskenään toi-
meen. Kaksi informanttia koki kouluviihtyvyyden kannalta tärkeäksi sen, että oppitunnit 
ovat rauhallisia. Koulussa viihtymistä pohdittaessa nousi esiin myös koulussa tapahtuva 
muut toiminta. Kaksi informanttia toi esiin kouluviihtyvyyttä lisäävinä tekijöinä koulun 
retket ja yhdessä koettu yökoulu. Näissä tapahtumissa he olivat kokeneet yhteisöllisyyt-
tä ja lisäksi tapahtumat olivat mahdollistaneet uusien kaverisuhteiden syntymisen.  
 
”Viihtymistä koulussa varmaan niinko näitä välitunteja ja tunteja ja ehkä jotain 
en mä tiä… Kaikki ihmiset täällä ja niinku tilat.” (H7) 
”Mis me niinku mennään koko luokka yhes jonnekkin ja vietetään semmosta, ol-
laan kaikki yhessä ja sit meillä on ollu yökouluu ja sielläkin me saatiin kaikki pu-
huu ja pitää hauskaa yhes ja tällee. Meil on ollu liikuntapäivii, milloin mä niinku 
tutustuin moniin ihmisiin. … Niinku uusiin ja sain uusii kavereita. …. yhteisöllis-
tä.” (H8) 
 
Neljän oppilaan mielestä maahanmuuttajataustaisia ja suomalaistaustaisia oppilaita 




hanmuuttajataustainen, mutta koki tulleensa kohdelluksi täysin samanlaisena oppilaana 
kuin muut.  
 
”Kyl mä uskon että tulee samat [seuraukset]…. En oo huomannu mitään… et joku 
olisi sanonut et mua kohdellaan huonosti koska mä olen ulkomaalainen. (H4) 
 
Toisaalta puolet haastateltavista eli neljä oli sitä mieltä, ettei suomalaistaustaisia ja 
maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohdella koulussa täysin yhdenvertaisesti. Haasta-
teltavien kokemukset perustuivat yläkouluaikaan, sillä he eivät varmuudella pystyneet 
palauttamaan alakouluaikaisia muistoja asiasta. Kahden haastateltavan kokemuksen 
mukaan osa opettajista syrjii maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Toisaalta yhden haas-
tateltavan mielestä maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitsevat ja saavat opettajalta 
kantasuomalaisoppilaita enemmän tukea.  
 
”kyl mä oon vähä välil tiäks nähny semmost et [maahanmuuttajille] on kovempi 
kuri tai silleen … se koskee poikii” (H5) 
”Et se vähän riippuu opettajasta, et joillekkin, et se ei oo ehkä niin et sä et vält-
tämättä huomaa sitä. Mut kyl sit välillä, et okei et se ei ehkä tykkää musta niin 
paljo ku tosta suomalaisesta. Mut ei oo niin palj ainakaan meijän koulus. … ei 
siihen pysty puuttuu … se menee ohi vaan. … mut silti se opettaja on sitten vähän 
semmonen vaara, et sitä väistelee.” (H7) 
”Opettajat aina yrittää auttaa esim. meit koska me ollaan niinko ulkomaalaisia. 
ME ei ymmärretä paljon suomee. Mitä esim. suomalaiset ymmärtää … ja sit me 
niinku saadaan apuu ihan paljon … jos me tarvitaan. ”(H8) 
 
Eräs haastateltava toi esiin koulupolun varrella erilaisia kokemuksia siitä, miten opetta-
jat olivat häntä kohdelleet. Haastateltava koki saaneensa ensimmäisellä ja toisella luo-
kalla maahanmuuttajataustansa vuoksi positiivista huomiointia. Mutta kun hän vaihtoi 




sa opettaja kohteli maahanmuuttajataustaisia oppilaita muita oppilaita huonommin. 
Kahdeksannella luokalla informantti vaihtoi jälleen koulua. Hänen mukaansa nykyises-
sä koulussa kaikkia oppilaita kohdellaan tasavertaisesti.  
Jokainen haastateltava toi spontaanisti esiin kaverisuhteet keskeisimmäksi tekijäksi kou-
lupolulla ja koulussa viihtymisessä. Kaikilla informanteilla oli ollut koulussa kavereita 
ja jokainen haastateltavista oli tyytyväinen kaverisuhteidensa määrään sekä laatuun. 
Seitsemän haastateltavaa kertoi, että kavereiden löytäminen kouluympäristössä oli ollut 
helppoa. Yksi informantti ilmoitti kavereitten löytämisen olleen aluksi hankalaa, mutta 
myös hänellä oli ollut koko koulupolun ajan koulukavereita.   
 
”Mul on aina ollu kaverei ja mä oon tykänny tulla tänne.”(H5) 
”On ystävii ja on hyvä mieli opiskella.” (H6) 
”Mä olin semmonen hiljainen tyyppi ala-asteella, et se oli vähän vaikeet, mut kyl 
mul silti oli niit, koska mul oli just välkkärikavereita… Olin vaan niitten kaa. Mä 
en niinku puhunu, tai uskaltanu puhuu kenellekään muulle.” (H8) 
 
Jokaisella haastatteluun osallistuneella oli osa kaverisuhteista jatkunut alakoulusta ylä-
kouluun asti. Edes kouluvaihdokset eivät olleet katkaisseet kaverisuhteita, sillä vaihdok-
set osuivat pääosin samanaikaisesti ja jopa samoihin kouluihin. Kolme informanttia 
toivat esiin koulusiirtymiset, jotka olivat tapahtuneet eriaikaisesti kuin muilla luokkaka-
vereilla. Jokainen heistä sai heti tai melko pian siirtymisen jälkeen uusia kavereita, mut-
ta myös entisen koulun kaverisuhteet säilyivät ainakin osittain. Kaksi heistä kertoi kou-
lunvaihtoa helpottaneen uudessa koulussa olleet, jo ennestään tutut oppilaat. 
 
”Jotkut [kaverit] ovat vaihtuneet, mutta suurin osa on jatkanut tähän sa-
maan kouluun.” (H3) 
”Mul on tiäks aina ollut ystävii…Siis ku mä tulin kutosel, niin heti ensim-




jusin tiäks sä, et noist vois oikeest tulla mun ystävii ja sit me aletttiin ole-
maan yhes.” (H4) 
 
Informantit kokivat, että heidän henkilökohtaiset ominaisuudet ovat vaikuttaneet haveri-
suhteiden syntymiseen ja niiden säilymiseen. Viisi haastateltavaa kertoi sosiaalisen 
luonteen olevan pääasiallinen syy siihen, että kaverisuhteita on ollut helppo saada ja 
ylläpitää. Vaikka eräs informantti koki oman sosiaalisuuden vähentyneen, on hänellä 
edelleen omasta mielestään sopivasti ystäviä ja lisäksi hän kykenee tarvittaessa luomaan 
uusia ihmissuhteita.   
 
”Mä tuun toimeen melkein kaikkien kaa.” (H4) 
”Mä en enää oo kauheen sosiaalinen, mut silloin aiemmin mä olin niinku, 
mä niinku vaan sain kavereita…[nykyisin] joskus tulee jonkun kaverin 
avulla joku uus kaveri… Ku se on tosi helppoo, kun sit meil on jo yhteinen 
kaveri.” (H7) 
 
Jokainen haastatteluun osallistunut kertoi oman kaveripiirinsä olevan hyvin monikult-
tuurinen. Suurin osa kertoi, että heidän kaveripiiriin kuuluu enimmäkseen suomalais-
taustaisia nuoria. Informantit käyttivät pääasiallisena kommunikaatiokielenä kaverisuh-
teissaan suomen kieltä. Toisaalta haastateltavat kertoivat puhutun kielen riippuvan siitä, 
kenen kaverin kanssa he milloinkin viettivät aikaansa. Neljä informanttia kertoi käyttä-
vänsä säännöllisesti kavereiden kanssa kommunikoinnissa englantia. Toisaalta kolme 
haastateltavaa kertoi puhuvansa mielellään arkaluontoisista asioista äidinkielellään. Li-
säksi kaksi informanttia kertoi puhuvansa usein sekaisin monia kieliä kavereiden kanssa 
keskustellessaan.  
 
”Yleensä me puhutaan suomee… mut sit jos on joku [vanhempieni syn-
nyinmaan kieltä osaava] kaveri, ja sit jos mä en haluu et kaikki muut kuu-




”Mä niinku en osaa tosi montaa sanaa silleen suomeks, minkä mä muistan 
englanniksi. Jos mä oon jossain WhatsApp keskustelussa, niin se on tosi 
sekavaa lukee. Se on puolet suomee ja puolet englantii.” (H7) 
 
Kysyin haastateltavilta mitä he olivat koulupäivän aikana vuosien varrella tehneet kou-
lukavereidensa kanssa. Heistä jokainen kertoi lähinnä leikkineensä alakoulussa välitun-
tisin. Tyypillisimmät leikit olivat olleet hyppynarulla hyppiminen, keinuminen sekä 
erilaiset piilo- ja hippa- leikit. Näihin leikkeihin osallistui lähinnä koulun tytöt. Toisaal-
ta informantit kertoivat, että toisinaan he olivat vain jutelleensa välituntisin.   
 
 ”Me oltiin aina pihal ja sit joko keinuttiin tai leikittiin jotain.” (H5) 
 
Yläkoulussa haastateltavat kertoivat lähinnä keskustelleensa kavereidensa kanssa väli-
tuntisin. Lisäksi neljä informanttia ilmoitti katselevansa toisinaan kavereiden kanssa 
välituntisin kännykästä joko valokuvia tai videota. Tämän lisäksi he kertoivat ottavansa 
toisistaan hauskoja kännykkäkuvia. Yksi informantti kertoi, ettei kavereiden kanssa 
ollessaan juuri milloinkaan ole samanaikaisesti muihin ihmisiin kontaktissa matkapuhe-
limen avulla. Tämä informantti kertoi haluavansa keskittyä sen hetkiseen fyysisesti sa-
massa tilassa olevaan ystäväpiiriin. Eräs haastateltava ilmoitti halukkuudestaan liikun-
nallisiin aktiviteetteihin välituntisin. Hän koki, että tämänhetkiset yhdeksäsluokkalaiset 
ovat lapsenmielisempiä kuin tulevaisuuden yhdeksäsluokkalaiset.  
 
”Me leikittiin ihan viäl kutosel…mut mä en usko et ketään sanoin nytkään 
et mä en haluu hyppii. Et jos meil olis mahdollisuus hyppii, niin kyl me 
hypittäis.” (H6) 
 
Yksi informantti kertoi välituntisin joko keskustelleensa kavereiden kanssa tai luke-
neensa esimerkiksi kokeisiin. Toinen haastateltava toi esiin viettäneensä välitunnit 
mahdollisimman usein kavereidensa kanssa sisällä ja olleensa ulkona vain silloin kun se 




Koska koulun kaverisuhteet olivat kaikkien haastateltavien mielestä hyvin tärkeitä, vai-
kuttaa niissä mahdollisesti olevat ongelmat, kuten kiusaaminen luonnollisesti myös kou-
lussa viihtymistä. Haastateltavista kuusi ei tuoneet esiin minkäänlaisia kielteisiä koulu-
kokemuksia. Toisaalta vain kolmella informantilla oli muistikuvia ja kokemuksia kou-
lun kiusaamisen vastaisesta työstä. Yksi heistä toi esiin kiva-kouluprojektin kiusaamista 
ehkäisevänä työmuotona. Yhdellä haastateltavalla oli omakohtaisia kokemuksia koulu-
kiusatuksi tulemisesta. Hän kertoi kouluviihtyvyyden kadonneen kolmannella luokalla 
alkaneen koulukiusaamisen myötä. Toisaalta, vaikka kiusaaminen päättyi, ei hän edel-
leenkään viihtynyt koulussa kovinkaan hyvin. Nykyisin hänen tärkein koulunkäynti 
motivaationsa oli kuitenkin kaverit, eikä niinkään oppiminen.  
 
”Et silleen mut sit kans on silleen et mielummin mä meen kouluun ku sit istun ko-
ko päivän koton ja sit vaik kaikki muut on koulus … et ei oo mitään muutakaan te-
kemistä.” (H1)  
 
Haastateltavat toivat esiin, että heidän mielestään koulukiusaaminen voi olla hyvinkin 
moni-ilmeistä, sillä se voi näyttäytyä sekä fyysisenä että psyykkisenä kiusaamisena. 
Kiusaamista on muun muassa selän takana pahan puhuminen, mutta toisaalta se voi olla 
myös suoraa haukkumista tai yksin jättämistä. Eräs informantti huomautti, että koulu-
kiusaaminen voi näyttäytyä näkyvän väkivaltaisen kiusaamisen lisäksi myös piilokiu-
saamisena. Eräs toinen haastateltava toi esiin sähköisen median kautta tapahtuvan kou-
lukiusaamisen.  
 
”Niinku kiusaamista niinku verbaalisesti ja myöski niinku jotain silmillä 
kattomista, tönimistä. Mä lasken tommosen kiusaamiseksi. Sit syrjimistä. 
”(H7) 
” Että pilaa toisen koulunkäynnin ja kiusaa. Ja niinku väkivaltaa toisii 





Seitsemää informanttia ei ole milloinkaan kiusattu koulussa, mutta puolet haastatteluun 
osallistuneista kertoi nähneensä koulukiusaamista jossain vaiheessa koulupolkunsa var-
rella. Yksi haastateltava kertoi nähneensä kiusaamista vain alakoulussa. Toinen infor-
mantti kertoi auttavansa aina erästä oppilasta, jota kiusataan melko usein koulussa. Tä-
mä haastateltava lisäsi, että myös koulun aikuiset ovat puuttuneet välittömästi näkyvään 
kiusaamiseen.  
 
”Mää ja mun kaveri, niin me mennään aina auttamaan ja sanomaan ja 
otetaan se meijän piiriin ja yritään niinku auttaa ku se on semmonen vä-
hän erilainen.”(H2) 
  
Kuten jo aiemmin toin lyhyesti esiin, oli yhdellä informantilla omakohtaisia kokemuk-
sia rasistisesta koulukiusaamisesta. Tämä haastateltava kertoi viisi vuotta jatkuneesta 
koulukiusaamisesta. Häntä oli katsottu halveksuvasti ja haukuttu. Hän kertoi kiusaami-
sen johtuneen hänen vanhempiensa syntymämaasta. Häntä kutsuttiin koulussa muun 
muassa huoraksi. Informantti kertoi, etteivät koulun opettajat ottaneet häntä vakavasti, 
vaikka informantti kertoi heille koulukiusaamiskokemuksistaan. Lopulta informantti oli 
itse alkanut käyttäytyä huonosti koulussa pyrkien näin estämään jatkuvan kiusaamisen. 
Tilanne johti kuitenkin siihen, että häntä rangaistiin tapahtumista, mutta asioita ei selvi-
telty koulussa muulla tavoin. Informantti koki opettajien toimineen epäreilusti. Kahdek-
sannella luokalla hän vaihtoi koulua ja aluksi hänen oli hankala keskittyä opiskeluun, 
vaikka häntä ei enää kiusattu. Informantin mielestään nykyisessä koulussa kiusaamista 
ei esiinny, koska siellä on totuttu ihmisten moninaisuuteen.  Tämän lisäksi yksi infor-
mantti ei ollut varma oliko hän nähnyt koulussa rasistista kiusaamista, vai onko rasisti-
nen piikittely vain kaveriporukan sisäistä leikittelyä.  
 
”Mä en tiä sit onks se niinku kunnon kiusaamista. Et riippuu miten se ih-
minen ottaa sen…Et jos se on sen hyvä kaveri. Nykyään haukutaan toisia 






Muut informantit ilmoittivat, etteivät he ole kokeneet oppilaiden välillä esiintyvää rasis-
tista kiusaamista. Toisaalta kaksi haastateltavaa toi esiin kiusaamisen kaksisuuntaisuu-
den. Toinen heistä ilmoitti, ettei häntä ole milloinkaan kiusattu, koska hän ei itse ole 
milloinkaan kiusannut ketään. Toinen heistä näki myös rasistisen kiusaamisen olevan 
kaksisuuntaista. Hänen mukaansa rasistisen kiusaamisen uhrina voi olla myös suomalai-
set nuoret. Tämän lisäksi yksi informantti kertoi, ajattelevansa, että hän on välttynyt 
rasistiselta kiusaamiselta koska asuu ja käy koulua ympäristössä, jossa elää hyvin moni-
taustaisia ihmisiä.   
 
” Ehkä suomalaisist vois jotku ulkomaalaiset puhuu rasistiseti, mut muu-




8 POHDINTA  
 
 
Tässä tutkimuksessa kohderyhmänä olivat toisen sukupolven yhdeksäsluokkalaiset 
maahanmuuttajataustaiset tytöt ja heidän kokemuksensa koulupolusta. Tutkimusaineis-
ton hankin teemahaastattelun avulla, jonka jälkeen analysoin tulokset lopulta kahteen 
teemaan; Haastateltavien kokemukset heidän opinnoistaan koulupolun varrella ja tule-
vaisuuden visiot sekä haastateltavien kokemukset koulupolulla olleista ihmissuhteista.  
Lähdin lyhyesti vertaamaan tutkimusjoukon koulumenestystä tilastollisin menetelmin 
tuotettuun Opetushallituksen valtakunnalliseen aineistoon. Opetushallituksen tutkimuk-
sen mukaan toisen sukupolven yhdeksännen luokan maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den kaikkien aineiden keskiarvo oli 7,89 (kh 0,914). Toisaalta Opetushallituksen tilas-




sä olevien tyttöjen kaikkien aineiden keskiarvoksi 7,70. (Karppinen 2008, 142–146) 
Minun tutkimusjoukossa yhdeksännen luokan joulutodistusten keskiarvo oli 8.11 (kh 
0.93). Koska poikien keskiarvot ovat tilastollisesti yleensä tyttöjen keskiarvoja mata-
lammat ja toisen sukupolvi pärjää koulussa keskimäärin ensimmäistä sukupolvea pa-
remmin, ajattelen että ryhmäni koostuu koulumenestyksen suhteen varsin tyypillisistä 
toisen sukupolven tytöistä.  
Vaikka haastateltavat identifioivat itsensä ulkomaalaisiksi, oli mielestäni heistä jokainen 
integroitunut erinomaisesti suomalaiseen yhteiskuntaan. He olivat ylpeitä omasta taus-
tastaan ja identiteetistä, mutta elivät samalla hyvinkin voimakkaasti suomalaisen yhteis-
kunnan jäseninä. (vrt. Berry 2006, 33–35.) Informanttien kokemuksen mukaan heidän 
koulupolulla on ollut tarjolla riittävästi opiskelun tukea. Heistä seitsemän kertoi käy-
neensä tarvittaessa ennen kokeita tukiopetuksessa. Haastateltavien mukaan myös heidän 
vanhempansa ja sukulaisensa olivat auttaneen koulupolulla menestymisessä ja läksyjen 
teossa. Kodin ja muun lähipiirin tuen osalta tulokset ovat yhtenäiset Kurjen (2008, 44–
45) tutkimuksen kanssa. Vanhempien tuen lisäksi nosti kaksi haastateltavaa oman moti-
vaation keskeiseksi opintosuorituksia selittäväksi tekijäksi. Tämä tulos vastaa Kyttälän, 
Sinkkosen ja Ylinampan (2013, 13, 26–27) tekemän tutkimustuloksen kanssa. Toisaalta 
sekä heidän (2013,13) että Talibin ja Lipposen (2008, 58–59) tutkimuksissa informantit 
olivat kokeneet heikon kielitaidon haitanneen peruskoulussa opiskelua. Minun aineis-
tossani vain yksi informantti toi esiin heikon suomen kielen yhteyden koulumenestyk-
seen. Tutkimustulosten erilaisuus voi selittyä sillä, että kaikki minun tutkimukseni in-
formantit olivat jo ennen peruskoulua käynyt sekä suomenkielistä päiväkotia että esi-
koulua. Lisäksi kaikilla oli ollut koko koulupolun ajan ystäviä, joiden kanssa pääsään-
töinen kommunikaatiokieli oli ollut suomi. Eli varsin todennäköisesti heidän suomen 
kielen taitotaso oli parempi kuin Talibin ja Lipposen sekä Kyttälän työryhmän tutki-
muksissa haastateltavien nuorten.  
Kuten Teissin (2007, 16-20) tutkimuksessa myös tässä tutkimuksessa suomen kieli oli 
oppilailla omaa äidinkieltään vahvempi. Hänen tutkimuksissaan yli 90 prosenttia oppi-
laista oli keskeyttänyt oman äidinkielen opiskelun peruskoulun aikana. Minun tutki-
muksessani ei yksikään haastateltavista opiskellut äidinkieltään enää yhdeksännellä 
luokalla. Myös oman kielen opettajat ovat Turussa tehdyssä nelikantatutkimuksessa 
tuoneet esiin oppilaiden matalan lopettamiskynnyksen oman äidin kielen opiskelussa ja 




kaan tästä valosta asiaa tarkasteltaessa, on varsin luultavaa, ettei Opetushallituksen pe-
rustuslaista kumpuava ideologia ole koulumaailmassa arkea. Virallisissa asiakirjoissa 
Opetushallituksen (2014, 86-88) tavoitteena on, että kouluissa tuetaan oppilaiden oman 
äidinkielen käyttöä ja mahdollistetaan monikulttuurisuus ja samalla tuetaan jokaisen 
oppilaan identiteettiä ja itsetunnon kehitystä. Todellisuudessa osalla haastateltavista 
oman äidinkielen osaaminen oli sen verran heikkoa, ettei esimerkiksi sanomalehden 
sujuva lukeminen onnistunut. Tällöin jäädään mielestäni kauaksi toiminnallisen kaksi-
kielisyyden ideasta. Yksilön menetysten lisäksi, mielestäni myös yhteiskunta menettää 
paljon osaamispotentiaalia, kun koulutusjärjestelmä ja yhteiskunnan ilmapiiri eivät tule 
monikielisyyttä.  
Seuraavaksi pohdin haastateltavien kokemuksia suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 
opinnoista. Puolet heistä opiskeli vielä yhdeksännellä luokalla oppiainetta ja vastaavasti 
toinen puoli oli suomi äidinkielenä opetuksessa. Seitsemän informanttia olivat tyytyväi-
siä siihen, miten heidän suomen kielen opetus oli järjestetty. Opetushallitus (2014) oh-
jeistaa suomi toisena kielenä ja kirjallisuus opetuksen kuuluvan kaikille vieraskielisille 
oppilaille, joiden taitotaso on riittämätön jollakin kielen osa-alueella. Kuitenkin eräs 
haastateltavista kertoi, että hänellä oli tutkitusti riittävä taitotaso suomi äidinkielenä 
opiskeluun, mutta hän oli saanut jatkaa opintoja suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 
ryhmässä, koska itse toivoi sitä. Toisaalta toinen haastateltava, jolla oli haastattelemani 
ryhmän heikoin keskiarvo, oli joutunut siirtymään suomi äidinkielenä ryhmään. Hänelle 
ei oltu mitenkään perusteltu siirtoa. Jäinkin pohtimaan, millähän perusteella tämä oppi-
las on siirretty suomi äidinkielenä ryhmään ja olisiko hänen koulumenestys ollut pa-
rempi, mikäli hän olisi saanut jatkaa suomi toisena kielenä opintoja?  Mielestäni jokai-
sella ihmisellä on oikeus tulla kuulluksi ja toisaalta saada ymmärrys myös sille, mikäli 
itsensä kannalta epämieluisia ratkaisuja tehdään koulumaailmassa.  
Havaitsin pienessä tutkimusjoukossani, että niiden haastateltavien koulumenestys oli 
parempi, jotka opiskelivat suomi toisena kielenä ja kirjallisuus oppiainetta kuin niiden, 
jotka opiskelivat suomea äidinkielenä. Näin pienessä otoksessa syynä on varsin toden-
näköisesti sattuma, mutta mielestäni olisi mielenkiintoista selvittää onko suuremmassa 
tutkimusjoukossa havaittavissa sama ilmiö. Toisaalta kertoisiko tutkimustulos kielelli-




Haastateltavien näkemykset opettajista ja kouluista olivat samansuuntaisia kuin Vuori-
kosken (2005, 31) esiintuomat. Eli informantit näkivät opettajan neutraalina tiedonjaka-
jana, eikä haastateltavat kokeneet, että opettajan taustalla olisi mitään merkitystä opetus-
työssä. Informantit mielsivät koulun monikulttuurisuuden tarkoittavan sen hetkistä, ku-
vailevaa tilaa. Toisin kuin Forsander (2001, 44), ei yksikään haastateltava tuonut esiin 
monikulttuurisuuden normatiivista näkökulmaa. Haastateltavat eivät myöskään tuoneet 
esiin monikulttuurisuuden monikerroksisuutta, sillä heille monikulttuurisuus tarkoitti 
lähinnä oppilaiden monikulttuurisuutta taustamaiden suhteen. Toisaalta osa laajensi 
monikulttuurisuuden koskemaan oppilaiden lisäksi myös muita kouluympäristön ihmi-
siä. Mutta mikäli monikulttuurisella koululla tarkoitetaan Banksin ja Niedon esiin-
tuomia näkemyksiä, poikkesi haastateltavien kokema suomalainen peruskoulu melkoi-
sesti siitä.  
Moni haastateltavista ei tuonut omalta kohdaltaan esiin juurikaan negatiivisia kouluko-
kemuksia. Epäilemättä niitäkin on ollut. Varsin todennäköisesti nämä kokemukset on 
läpikäyty ja sen jälkeen unohdettu eikä informantit pystyneet palauttamaan niitä haastat-
telutilanteessa mieleensä. Toisaalta viidellä haastateltavalla on ollut koulupolulla jakso-
ja, jolloin koulunkäynti ei ole tuntunut kovinkaan kiinnostavalta. Osalla koulussa viih-
tymättömyys kesti vain lyhyen ajan, toisilla koulussa viihtymisen haasteet ovat kestä-
neet kauemmin. Haastateltavien mukaan kouluviihtyvyyteen vaikuttivat koulun ilmapii-
rin ja kavereiden lisäksi myös koulussa järjestetyt toiminnat. Jäinkin miettimään paljon-
ko haastattelussa olleilla oppilailla oli kokemuksia koulun ulkopuolisista yöretkistä ja 
muista toiminnoista. Onkohan koulu mahdollistanut turvallisen ja luvallisen kotoa pois-
saolon myös totutusta poikkeavaan kellonaikaan? Kaiken kaikkiaan haastateltavat olivat 
pääosin koulupolkuunsa tyytyväisiä eikä koulua koskevia kehittämisehdotuksia juuri 
tullut. Tutkimustulokseni koulussa viihtymisestä antaa samansuuntaisia tuloksia kuin 
Turussa tehdyssä laajassa nelikantatutkimuksessa saatiin. Meiju Räsäsen ja Joel Kivi-
rauman (2011, 50–60.) mukaan maahanmuuttajataustaiset tytöt kokivat oman kouluviih-
tyvyyden olevan korkeampaa kuin muilla saman ikäisillä nuorilla.  
Toisaalta puolet haastateltavista koki, ettei maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohdella 
samalla tavoin koulussa kuin kantaväestöön kuuluvia oppilaita. Kolme haastateltavaa 
toi esiin opettajien taholta joko omakohtaisia tai luokkakavereihin kohdistuvaa syrjin-
tää. Mielestäni opettajien perusopintoihin ja myös täydennyskoulutukseen tulisikin pai-




reflektointia. Myös Rastas (2004, 44–45) on tuonut esiin opettajakunnan alhaisen tieto- 
ja osaamistason antirasistisen toiminnan suhteen.  
Haastateltavien kokemusten perusteella heidän koulunkäynnin yhtenä tärkeänä motiivi-
na oppimisen lisäksi toimi hyvät kaverisuhteet. Kaikki haastateltavat olivat tyytyväisiä 
omiin kaveri- ja vertaissuhteisiinsa koulumaailmassa. Myös Kyttälä, Sinkkonen ja 
Ylinampa (2013, 28) tuovat esiin omassa tutkimuksessaan kaverisuhteiden merkityksen 
kouluun sitoutumisessa, siellä viihtymisessä ja opiskelussa. Toisin kuin Talibin ja Lip-
posen (2008, 129) tutkimuksessa, toivat minun tutkimuksessani informantit vahvasti 
esiin myös kantaväestön nuoriin kohdistuneita ystävyyssuhteita. Tutkimuksessani moni 
haastateltava koki olevansa luonteeltaan sosiaalinen ja tämän luonteenpiirteen edesaut-
taneen kaverisuhteiden solmimisessa ja niiden ylläpitämisessä. Tämän lisäksi varsin 
todennäköisesti tutkimustulostani selittää haastateltavien erinomainen suomen kielen 
taito.  
Hyväksi koettujen ihmissuhteiden lisäksi toi yksi informantti esiin ulkomaalaistaustansa 
aiheuttaneen koulukiusaamista. Informantti kertoi avoimesti kiusaamisesta ja siitä, että 
jäi mielestään tilanteissa vaille koulun aikuisten tukea. Informantin pyrkiessä puolusta-
maan itseään, tulkitsivat opettajat hänen toimintansa kiusaamiseksi ja koulun sääntöjen 
rikkomiseksi. Informantilla on edelleen kokemus, ettei tilanteista selvitetty syvällisesti. 
Myös Rastaan (2004, 44) mukaan monilta opettajilta näyttää puuttuvan taidot selvitellä 
rasistisia kiusaamisia. Vaikka muut haastateltavat eivät olleet itse joutuneet koulussa 
kiusatuksi, kertoi eräs informantti pyrkivänsä omilla toimillaan estämään koulussa tois-
tuvasti yhteen oppilaaseen kohdistuvaa kiusaamista. Lisäksi yksi informantti mietti, 
onko kavereiden keskinäinen toisinaan hurjalta kuulostava pilailu kiusaamista vai ei. 
Hänen mielestään tilanteessa mukana olevat kokevat pilailun ilmeisesti lähinnä hyvän-
tahtoiseksi leikittelyksi. Vaikka haastateltavia ei siis oltu kiusattu koulussa, osasivat he 
kuvata tarkkaan kiusaamisen erilaisia muotoja ja sisältöä. Kiusaamisesta puhuminen ei 
näyttänyt tuottavan haastateltaville vaikeuksia. Rastaan (2004, 36) mukaan on niiden, 
jotka ovat kokeneet rasismia, usein vaikea puhua asiasta muun muassa häpeän vuoksi. 
Onneksi voin olla oman tutkimustulosteni nojalla eri mieltä kuin Souto (2011, 139-141), 
jonka mukaan maahanmuuttajataustaisilla nuorilla koulupäivään sisältyy jatkuvaa sol-
vaamista ja monimuotoista kiusaamista. Toisaalta Souton tutkimusjoukkoa ei ollut jaet-
tu sukupuolen mukaan ja Soilamon (2006, 106-107) väitöskirjatutkimuksen mukaan 




että tutkimustulokseni olisivat hieman erilaiset, mikäli kohdejoukkona olisivat olleet 
toisen sukupolven maahanmuuttajapojat. Mutta toisaalta kiusaamisen yleisyyttä pohdit-
taessa, on hyvä muistaa, että Räsäsen ja Kivirauman (2011, 66-67) korostavat ettei suu-
rinta osaa oppilaita kiusata milloinkaan koulupolun aikana.  
Mielestäni informanttien tulevaisuuden suunnitelmat niin koulutuksen kuin työelämän 
suhteen kuulostivat pitkälti samankaltaisilta, kun olisin odottanut saman ikäisiltä kanta-
väestön nuorilta kuulevani. Kahdeksasta haastateltavasta kaksi haaveili suuremmasta ja 
mielenkiintoisemmasta elämästä ulkomailla ja muut halusivat rakentaa elämänsä Suo-
messa. Mielestäni haastateltavat toivat esiin omaa itsenäistä päätäntävaltaa omien jatko- 
opiskeluiden suhteen. Myös Gordon ja Lahelma (1992, 325) sekä Kurki (2008, 44–45) 
ovat tuoneet esiin tyttöjen itsenäisen roolin omassa elämässään. Olisikin mielenkiintois-
ta tulevaisuudessa selvittää miten haastateltavien koulupolku jatkui ja työelämään siir-
tyminen tapahtui. Jään myös miettimään monikohan heistä löytää tulevaisuudessa kou-
lutustaan vastaavaa työtä?  
Vaikka haastatteluista on tätä pohdintaa kirjoittaessani kulunut vain vuosi, on mielestäni 
yhteiskunnassa ja mediassa maahanmuuttovastaisuus lisääntynyt huomattavasti. Mietin-
kin, millaisia vastauksia mahtaisin saada, mikäli haastattelisin näitä tyttöjä nyt? Koke-
vatkohan he edelleen elävänsä ympäristössä, jossa heidän on suurimman osaa ajasta 
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Missä asunut Suomessa tai ulkomailla (kaupungit ja lähiöt) 
Äidinkieli; tilastoissa ja mikä sen on omasta mielestä. Mitä kieltä/kieliä kotona puhu-
taan? Onko yksi kieli vai useampia kieliä? 
Sisarukset ja vanhemmat: Heidän koulutus, ammatti, onko työelämässä  
Osaavatko vanhemmat/ sisarukset suomea? Kuka opettajan kanssa yhteistyössä?  
Mitä vanhempasi ajattelevat koulunkäynnistäsi? Miten se näkyy? 
 
AIHE 1 KOULUPOLKU JA MENESTYS 
Oliko päiväkodissa /eskarissa? 
Missä eri koulussa olet ollut 1-9 luokalla. Miksi on tullut kouluvaihtoja? 
Koulumenestys eri vuosiluokilla 
Mukavat ja vähemmän mukavat oppiaineet 






AIHE 2 KOULUVIIHTYVYYS  
Mitä tarkoittaa kouluviihtyvyys? 
Millaista se on ollut sinun kohdalla 1-9 luokalla? 
Millaisia koulukokemuksia on ollut?  Mistä pidit/ et pitänyt? 
AIHE 3 MONIKULTTUURINEN KOULU 
Mitä tarkoittaa? Onko koulu ollut mielestäni monikulttuurinen? Miten se näkyy? 
Olisitko halunnut tuoda omaa kulttuuria koulussa esiin? 
Missä aineessa ja Miten koulussa käsitelty vanhempiesi synnyinmaata?  
Millaista monikulttuurisuusopetusta koulussa on ollut? Onko koulunkäyntiä koskevia 
kehitysehdotuksia monikulttuurisuuden osalta? 
Oma kokemus siitä, minkä maalainen olet? Onko myös sinun virallinen kansalaisuus?  
Onko aiheesta kysytty koulussa? Miltä kysymykset ovat tuntuneet? 
AIHE 4 SUKUPUOLI 
Miten oppilaan sukupuoli näkyy koulussa? Entä opettajan? Onko sukupuolella merki-
tystä? Jos, niin millaista?  
Onko opettajan/ oppilaan muulla taustalla eroa siihen, millaista kohtelua saa ja miten 
toimii koulussa? 
AIHE 5 OPPIMISEN TUKI 
oletko ollut VALMO opinnoissa?  
Onko sinulla ollut opinnoissa tukea, jos niin minkälaista? 
Oletko jossain vaiheessa ollut suomi toisena kielenä opetuksessa? 
Jos, niin kokemuksia siitä. Kerro myös kuinka pitkään, milloin ja missä opetus oli 




Oman äidinkielen osaamisen taso. Käytätkö koulussa omaa äidinkieltä? Millaisissa ti-
lanteissa? 
AIHE 6 YSTÄVYYS JA KAVERUUS KOULUSSA 
Onko koulukavereita, muita kavereita  
Miten olet saanut solmittua kaverisuhteita?  
Kaverisuhteiden kesto ja kieli  
Miten ystävyys/ kaveruus näkyy koulussa, mitä teette yhdessä 
Ovatko kaverit/ystävät vaihtuneet (jana 1-9 luokka)  
AIHE 7 KOULUKIUSAAMINEN 
Mitä tarkoittaa koulukiusaaminen?  Oletko nähnyt/ osallistunut tai onko sinua kiusattu? 
Tiedätkö miksi? 
Onko koulussa ollut 1-9 luokan aikana rasistista kiusaamista? 
Oletko kokenut rasismia (rasistista koulukiusaamista) eli onko sinua kiusattu, oletko 
kiusannut muita? 
AIHE 8 MITÄ AJATTELET TULEVAISUUDELTA  
Mitä valitset ensimmäiseksi vaihtoehdoksi yhteisvalinnassa? 
Mitä teet 5 vuoden päästä? 
Missä aikoo elää tulevaisuudessa ja miksi? 
Onko vielä jotain muuta kouluun liittyvää jota en ole kysynyt mutta haluat tuoda esiin?  
Miltä haastattelu tuntui, mikä oli hyvää/huonoa. 
 
 
 
